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"Oikea opetussuunnitelma?" -otsikko saattaa kuulostaa ahneelta julistukselta. Onko
oikeaa opetussuunnitelmaa edes olemassa? Tässä tutkimuksessa periaatteena on, että niin
hyvää opetussuunnitelmaa ei olekaan, ettei sitä voisi parantaa.
Alaotsikon asettelu "Suomen ja Irlannin esiopetuksen opetussuunnitelmia vertaileva
tutkimus" viittaa siihen, että ikään kuin toinen tutkittavista opetussuunnitelmista olisi "se
oikea". Sitä en kuitenkaan oleta. Saatan teoriaosassa esitettyjä hyvän opetussuunnitelman
kriteerejä vasten peilaten kuitenkin punnita kumpi opetussuunnitelma on tieteellisesti ja
toisaalta käytännöllisesti korkeatasoisempi.
Suomesta olen valinnut vertailuun Opetushallituksen ja Stakesin yhteistyönä tekemät
esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (1996), koska muuta valtakunnallista
esiopetuksen opetussuunnitelmaa ei tällä hetkellä ole. Asiakirjasta käytetään tässä
tutkimuksessa nimitystä Perusteet tai Perusteet 1996. Toisena tutkittavana asiakirjana on
Irlannin peruskoulun opetussuunnitelma (Curaclam Na Bunscoile 1971), koska Irlannissa
esiopetusta annetaan peruskoulun yhteydessä. Tutkimusmenetelmänä on ollut vertaileva
sisällön analyysi.
Miksi olen valinnut tutkimuksen kohteeksi juuri Irlannin? Alkuperäinen syy oli
yksinkertaisesti se, että keväällä 1998 olin lähdössä vuodeksi Irlantiin, Dubliniin.
Mielenkiintoa loi ja motivaatiota piti yllä tutkimuksen teossa kuitenkin se, että prof.
Mikko Ojala Joensuun yliopistosta oli tutkinut varhaiskasvatusta Irlannissa vuosina 1996-
1997. Hän oli kirjoittanut myönteisistä Irlannin kokemuksistaan Opettaja-lehteen
(Opettaja 5/1998). Ajattelin, että jos hänen mielestään on ollut tärkeää tutkia Irlannin
esiopetusta, niin miksei minustakin. Tutkimuksen teon loppuvaiheessa selvisi lisäksi, että
Opetushallituksesta on tehty kasvatusalan yhteistyötä Irlannin kanssa.
Joku saattaa lukiessaan kiinnittää huomiota siihen, että viittaan alkuopetukseen vain
muutamalla sanalla, vaikka nykyään esi- ja alkuopetusta ei haluta erottaa toisistaan.
Valinta on ollut tietoinen kannanotto esiopetuksen itsenäisen aseman puolesta.
Tutkimuksen loppuvaiheessa jouduin kuitenkin antamaan itselleni osittain periksi: on
totta, että elinikäisen kasvatuksen periaatteen mukaan lienee järkevää puhua esi- ja
alkuopetuksesta. Tosin en edelleenkään näe alueita päällekkäisinä, vaan itsenäisinä
5alueinaan, joiden välille on luotava yhteyksiä. Esi- ja alkuopetuksen tulisi mielestäni
kulkea johdonmukaisesti rinnan yhdessä ja erikseen.
Esikuvana tälle tutkielmalle on ollut tähän mennessä Helsingin yliopistosta vain yksi
opetussuunnitelmia sisällönanalyysilla vertaileva tutkimus, jonka puutteena on
kaavamaisuus. Tutkielmassa vertailtiin Ruotsin ja DDR:n esiopetuksen
opetussuunnitelmia puhekasvatuksen näkökulmasta (Karikoski 1981). Tukevaa
tutkimusperinnettä esiopetuksen opetussuunnitelmissa ei ole siis ainakaan Helsingin
yliopistossa.
Yhtenä hypoteesina tässä tutkimuksessa on ollut: "Suomen esiopetuksen
opetussuunnitelma on epätasapainoinen ja puutteellinen". Hypoteesi perustuu Hytösen
(1996) asiakirjasta esittämiin näkemyksiin. Tutkimusongelmat ovat olleet: 1. Mikä on
kummankin maan esiopetuksen ydin opetussuunnitelmien perusteella? 2. Mitä eroja ja
yhtäläisyyksiä Suomen ja Irlannin esiopetuksen opetussuunnitelmien välillä on?
Hypoteesi osoittautui paikkansapitäväksi. Tutkimuksen aikana on selvinnyt myös se, mikä
osoittautuu Irlannin opetussuunnitelman heikkoudeksi.
Olin päättänyt että tekisin Irlannissa tutkielmani puolessa vuodessa valmiiksi. Mutta toisin
kävi. Tammikuussa 1998 en osannut aavistaa miten valtavaan ja haasteelliseen, mutta




2.1 Näkökulmia esiopetuksen opetussuunnitelman
taustalla
2.1.1 Arvopohjan vaikutus kasvatuspäämääriin
"Arvopohja" saattaa tuntua vaikeasti tartuttavalta aiheelta, koska se voi  sisältää melkein
mitä tahansa näkökulmia ja ulottuvuuksia. Esiopetuksessa opetussuunnitelman arvopohjan
tietoinen avaaminen voi olla kuitenkin seikkailu, joka auttaa esiopettajaa ymmärtämään
omaa työtään paremmin. "Mistä minun tavoitteeni ja päämääräni tulevat?" onkin Daviesin
(1976, 65, 69) mielestä ehkä tärkein kysymys, jonka opettaja voi kysyä.
Tässä tutkimuksessa on periaatteena: mitä epämääräisempi alue - sitä selvemmän
viitekehyksen alue vaatii. Nimittäin vasta selvän viitekehyksen määrittelyn jälkeen on
mahdollista liikkua alueen eri näkökulmien eri tasoilla ja eri ulottuvuuksissa tietoisesti.
"Arvopohja" ja "opetussuunnitelma" ovat tässä tutkimuksessa tällaisia monimutkaisia
alueita.
Esiopetuksen arvopohjan ja opetussuunnitelman tutkimukselle tarjoaa selkeän
viitekehyksen Jakku-Sihvosen kehittelemä (1999) malli valtakunnallisten
opetussuunnitelmien vertailulle. Malli käsittää maailmankuvan, ihmiskäsityksen, oppimis-
ja opettamiskäsityksen sekä opetussuunnitelman puitevaatimuksen ja
materiaalivaatimuksen näkökulmat, joita voidaan tarkastella kirjoitetun, tarkoitetun,
mahdollisen ja toteutuneen opetussuunnitelman tasolla. Jaottelu antaa selkeän
viitekehyksen toisaalta tieteelliselle, toisaalta käytännön opetussuunnitelmatutkimukselle.
Mallia on käytetty Opetushallituksessa 1999 julkaistussa muistiossa "Viron
opetussuunnitelman arviointi". Mallia ei ole käytetty tässä tutkimuksessa, koska se
ilmestyi vasta tutkielman teon loppuvaiheessa.
7KUVIO 1. Malli valtakunnallisten opetussuunnitelmien vertailulle. (Jakku-Sihvonen 1999)
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2.1.1.1 Erilaiset "-ismit" arvoajattelussa
1970-luvulle mennessä on 1900-luvulla Daviesin (1976) mukaan vaikuttanut kolme
erilaista kasvatusideologista lähestymistapaa, jotka ovat vaikuttaneet opetussuunnitelman
päämäärien ja tavoitteiden valintaan. Klassisessa tai systemaattisessa lähestymistavassa
(n. 1911-1962) lähtökohtana on tavoitteet (esim. Tyler). Romanttisessa eli humanistisessa
lähestymistavassa (1930-1970) on olennaista vapaus ja lapsen havainnointi (esim.
Comenius, Rousseau), mutta lähestymistavassa Daviesin mielestä yksilön potentiaalista
on ymmärretty vain osa. Klassis-romanttinen tai moderni lähestymistapa ei ole
kompromissi edellisistä, vaan lapsi nähdään luonnollisena ongelmanratkaisijana ja
päätöksentekijänä. Erityis- tai käyttäytymistavoitteiden määrittelystä puolesta ja vastaan
käytävä keskustelu on Daviesin mukaan selvin klassisen ja modernin näkökulman
erottaja. (Davies 1976, 28, 31-38)
Romanttinen lähestymistapa vaikuttaa Hytösen (1999b) mukaan yhä 1990-luvun lopulla
suomalaisessa varhaiskasvatuksessa, mikä näkyy yksilöllisyyden ylikorostamisena
sosiaalisuuden kustannuksella. Ei vain varhaiskasvatuksessa, vaan tällä hetkellä koko
yhteiskunnassa vaikuttaa tällainen yksilöllisyyttä korostava postmodernistinen
maailmankuva. Longan (1999) mukaan postmoderni vastaus tietoon on sellainen, että
8kaikki tieto ja käsitykset ovat yhtä pitäviä, jolloin ihmiset muodostavat persoonallisen
ymmärryksen.
Pulkkisen (1998) mielestä postmodernismi ei ole kuitenkaan välttämättä sidoksissa
johonkin historialliseen ajanjaksoon, vaan se on pikemminkin ajattelutapa tai kulttuurinen
asenne. Postmodernistinen maailmankuva eroaa hänen mukaansa modernista siten, että
modernismi on perustahakuisuutta, kun taas postmodernismissa kielletään tällaisen
perustan olemassaolo. Modernismin perustahakuisuudessa painotus ei ole kuitenkaan
perustan vakiinnuttamisessa vaan sen jatkuvassa kyseenalaistamisessa.
Postmodernismissa kielletään myös modernismin toistava liike. Postmodernismissa
mielenkiinto on ilmiön eri kerroksissa, ei kuvitellussa ytimessä. (Pulkkinen 1998, 46, 48-
50) Mutta mikä on postmodernistisen ajattelun eettinen pohja eli mikä on "arvotaustan
arvotausta"? Modernismin vastustaminen ei tuskin yksin riitä vastaukseksi. Gashin (1993)
mielestä yleisessä keskustelussa ei kiinnitetä huomiota tähän arvotaustan eettiseen
pohjaan lainkaan tai sillä on matala profiili. Näkökulma liittyy kognitiivisen ajattelun
filosofiseen puoleen. Keskustelussa on hänen mukaansa pohdittava "todellisuuden" ja
"todellisuuksien" välistä suhdetta keskenään. Ihmiset oppivat yleensä vain yhden
todellisuuden, joten lasten kanssa kannattaa keskustella "useista todellisuuksista"
esimerkiksi esteettisissä kokemuksissa. (Gash 1993, 233-234)
Postmodernismi saattaa vaikuttaa moniulotteisessa kasvatuksessa luontevalta
lähestymistavalta, mutta postmodernismin monimutkaisen verkosto- ja kerrosajattelun
vastapainoksi saattaa toisinaan olla selkiyttävää ajatella kasvatuksen ilmiöitä modernisti.
Tässä tutkimuksessa on periaatteena, että kasvatuksessa kannattaa tutkia toisaalta
kasvatuksen perustaa/ydintä, mikä viittaa modernistiseen ajatteluun, toisaalta kannattaa
tutkia kasvatusilmiöiden kerroksisuutta, mikä viittaa postmodernistiseen ajatteluun.
Näiden lähestymistapojen oletetaan tässä tutkimuksessa täydentävän toisiaan.
Ihmiskäsitys on ollut Vakimon (1995, 35) mukaan kaikissa suomalaisissa esiopetuksen
opetussuunnitelmissa vuoteen 1993 mennessä lapsikeskeinen. Lapsikeskeisyys lienee
ilmeisen tärkeä perusta esiopetukselle, mutta mikä on yhteiskuntakeskeisyyden asema
esiopetuksessa? Tähän kysymykseen liittyen Corsaron (1999) mukaan esiopetuksessa
tulee tulevaisuudessa toisaalta korostaa 1) jakson itseisarvoista asemaa lapsuudessa ja
toisaalta 2) esiopetuksen yhteiskuntaa varten valmistavaa merkitystä - näiden suhde tulee
9olla 50% - 50%. Tässä tutkimuksessa koko lapsikeskeisen esiopetuksen ajatus perustuu
tälle suhdeluvulle.
2.1.1.2 Arvoajattelusta päämääriin ja tavoitteisiin
Arvopohja vaikuttaa päämäärien ja tavoitteiden valintaan, mutta on huomattava etteivät
päämäärä ja tavoite ole synonyymeja keskenään.
Päämäärät (aims) ovat Daviesin (1976) mukaan opetussuunnitelmassa pitkän aikavälin
tavoitteita, jotka ovat aloituspiste, ideaali (vrt. Suortti 1981a/b, kpl. 2.2.2) tai suunta,
johon lähdetään. Päämäärä on yleinen ilmaus arvoista. Päämäärän toteutumista on vaikea
arvioida, koska päämäärät ovat luonteeltaan filosofisia. Davies huomauttaa, että on
tärkeää puhua päämäärien "kääntämisestä" käytännön kielelle (vrt. Atjonen 1993a),
jolloin ne uudelleenmääritellään, analysoidaan ja selvennetään käytännön tarkoituksiin
sopiviksi. Päämääriä voidaan Daviesin mukaan käyttää myös väärin, esimerkiksi
iskulauseina hyväksynnän tavoittelussa. (Davies 1976, 12-14, 21) Suomen päiväkodeissa
on perinteisesti laadittu tällainen toiminta-ajatus iskulauseeksi, jonka sisältöä ei ole
välttämättä tarkemmin pohdittu.
Voivatko opettajat jopa olla tietämättömiä päämäärien olemassaolosta? Voivat sikäli,
mikäli opettaja ymmärtää päämääräksi kimpun yleistavoitteita tai vain ainekohtaiset yleis-
ja erityistavoitteet (vrt. toteutuneen opetussuunnitelman havainnointi Irlannissa, kpl. 5.1).
Davies (1976) esittääkin mielenkiintoisen näkemyksen, ettei laadinnan tarvitse välttämättä
alkaa päämäärien selvällä ilmaisulla. Hänen mielestään esimerkiksi opettajien toiminta
paljastaa voi päämäärät paremmin kuin korkealentoiset ilmaisut. (Davies 1976, 3-4)
Tämän hetkisessä suomalaisessa esiopetuksessa ollaan kuitenkin juuri pyrkimässä pois
tästä päämäärättömyydessä.
Ikään kuin päämäärien ja yleistavoitteiden välimaastoon sijoittunee venäläisen
kasvatusajattelijan V. Suchomlinskyn esittämä mielenkiintoinen suunta esiopetukselle.
Päämääränä esiopetuksessa tulisi olla hänen mukaansa "kauneuden", "hyvyyden" ja
"pahuuden" erotteleminen ja etsiminen siten, että opettaja ja lapset voivat käydä edellä
mainituista aiheista keskustelua - sokraattista dialogia (vrt. keskustelu, sokraattinen
dialogi: Lonka 1999, Boomer 1992). (Suchomlinskaya 1999) Suchomlinskyn esittämä
suunta liittynee myös läheisesti läpäisyaiheisiin (ks. kpl. 2.2.1.1).
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Yleistavoitteet (goals) operationalisoivat Daviesin (1976) mukaan päämääriä ja
yleistavoite kuvailee todellisen päämäärän itsessään (Davies 1976, 15). Esimerkiksi
esiopetuksen opetussuunnitelmassa päämääränä voi olla toisaalta lapsuuden itseisarvon
korostaminen ja toisaalta yhteiskuntaa varten valmistaminen, yleistavoitteena sen sijaan
voi olla oppimisvalmiuksien ylläpito ja kehittäminen.
Erityistavoitteiden, (objectives) luonne on taktinen, ne ovat käytännönläheisiä ja
täsmällisiä, aikaan sidottuja ja määrällisesti mitattavissa. Erityistavoitteita kutsutaan usein
käyttäytymistavoitteiksi (behavioural objectives). Erityistavoitteiden kytkentä
behaviorismiin on Daviesin mielestä kuitenkin harmillista, koska opetussuunnitelman
laatijat määrittelevät erityistavoitteita selkeyden ja täsmällisyyden vuoksi, ei siksi että ne
välttämättä olisivat behavioristisia. (Davies 1976, 15)
Väite, jonka mukaan "kaikkien tavoitteiden ei tarvitse olla käyttäytymistavoitteita - mutta
suurimman osan on oltava" (Popham 1977), saattaa kuulostaa esiopetuksessa
vanhanaikaiselta. Popham vetoaa käyttäytymistavoitteiden puolesta siksi, että koska
käyttäytymistavoite on ilmaistu riittävän selkeästi, on sen toteutumista myös mahdollista
arvioida. Esiopetuksessa tavoitteet asetettaneen nykyään oppimisympäristölle tai
opettajalle - voidaan kysyä eikö käyttäytymistavoitteita saa tai kannata käyttää
esiopetuksessa siten enää lainkaan. Käyttäytymistavoitteita voitaneen yhä käyttää
Pophamin näkökulmasta eri tilanteisiin tarvitaan erilaiset tavoitteet (Popham 1977, 53-
58).
Daviesin (1976) mukaan on syytä uskoa, etteivät tavoitteet sovi kaikkiin tilanteisiin,
koska on näkymätöntä ja näkyvää tietoa. Daviesin mukaan myös koulukokemusten
kannalta suurin hyöty liittyy näkymättömän tiedon ulottuvuuteen, mutta tavoitteet liittyvät
näkyvän tiedon ulottuvuuteen. Hän esittää hypoteeseja vaihtoehdoiksi tavoitteille.
Vaihtoehtoja lyhyen aikavälin tavoitteille - jotka eivät korvaa tavoitteita - ovat hänen
mukaansa esimerkiksi ennakkotestaus (pre-tests), yleiskatsaus (overview), jotka sopivat
hyödylliseksi johdannoksi opetus- ja oppimismateriaaleihin. Näistä ennakkotestauksella -
kun toistettu jälkitestauksena - voi olla merkittävä rooli arvioinnissa. (Davies 1976, 63-65,
69, 185-187) Vaikka esiopetuksessa opetusmateriaaleilla ei ole keskeistä sijaa, lienee silti
perusteltua tietää Daviesin esittämien vaihtoehtojen olemassaolo ja soveltaa niitä
tarvittaessa. Esiopetuksessa suuri osa tiedosta on todennäköisesti näkymätöntä, jota
tuodaan portfolio-arvioinnilla esille. Portfolio-arviointia on tutkinut Kankaanranta (1998).
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Suomalaisessa pedagogis-hallinnollisessa opetussuunnitelman mallissa (kpl. 2.1.2.1) jää
Malisen (1992, 48-49) mukaan tavoitteiden yhdistely opettajan tehtäväksi. Opettajat
voinevat Suomessa siten "paikata" ja tasapainottaa omassa työssään näitä valtakunnallisen
opetussuunnitelman näkökulmia. Tähän "paikkaukseen" saattaa liittyä eräs ongelma:
tietävätkö lastentarhanopettajat valtakunnalliseen opetussuunnitelmaan mahdollisesti
liittyvistä puutteista? On ymmärrettävää, etteivät opettajat välttämättä ole kriittisiä
valtakunnan tasolla säädettyjä periaatteita kohtaan.
2.1.1.3 Päämäärien ja tavoitteiden ryhmittely
Esi- ja alkuopetuksen tavoitteiden ja sisällön valinnan perusteiksi Koivistoinen & Enqvist
(Koivistoinen 1993) ovat ehdottaneet kasvun ulottuvuuksia, orientaatioita. Näitä ovat
aika-, ympäristö-, yhteiskunta- ja kulttuuriorientaatio sekä sosiaalinen kasvaminen.
(Koivistoinen 1993, 58-59) Koivistoisen & Enqvistin jaottelu on osuva siksi, että
orientaatiomäärittelyt liikkuvat ainemääreiden yläpuolella, jopa "kasvatus" -käsitteen
yläpuolella. Voidaan siten kysyä, voisiko "orientaatio" olla yläkäsite eri "kasvatus"-
määreille? Ja voisiko "kasvatus"-määre puolestaan voisi olla yläkäsite eri ainemääreille?
(esimerkiksi kulttuuriorientaatio vs. perinnekasvatus vs. historia). Voitaisiinko lisäksi
"eettinen orientaatio" liittää Koivistoisen ja Enqvistin (Koivistoinen 1993) mallin
"sosiaaliseen orientaatioon"? Ja voitaisiinko "esteettinen orientaatio" nostaa jopa
itsenäiseksi alueeksi?
Orientaatiot saatavat vaikuttaa läpäisyaiheilta, joita ne eivät kuitenkaan ole, mikäli niiden
tarkoitus on ryhmitellä päämääriä ja tavoitteita. Läpäisyaiheita käsitellään kappaleessa
2.2.1.1. Edellä käsiteltyjen orientaatioiden tasolla lienee mahdollista pohtia
Suchomlinskyn (Suchomlinskaya 1999, kpl. 2.2.1.1) esittämiä kasvatuksen päämääriä ja
keskustella näiden välisestä yhteydestä. Esimerkiksi mikäli Koivistoisen ja Enqvistin
esittämä "esteettinen orientaatio" (Koivistoinen 1993) nostettaisiin itsenäiseksi alueeksi,
voitaisiin pohtia tämän orientaation suhdetta Suchomlinskyn esittämään yhteen
esiopetuksen moraaliseen tehtävään, kauneuden etsimiseen.
Mutta voidaan kysyä onko edes orientaatioilla merkitystä eri ainekohtaisten tavoitteiden
ryhmittelyssä eheytetyiksi kokonaisuuksiksi, jos esiopetuksessa lähdetään siitä että
oppimisen taitojen opettaminen on esiopetuksen kaikkein keskeisimpiä tehtäviä. Onko
silloin paljoakaan väliä sillä, minkälaisen toiminnan sisältöalueen yhteydessä pieni lapsi
oppii? Sarraksen (1994, 88) mielestä ei ole. Myös Aubreyn (1994) mukaan pienten lasten
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opetuksessa tietosisältöä tärkeämpää ovat erilaiset opettajan kriteerit, kuten ymmärrys
lapsen oppimisesta. Ojalan mukaan esiopetuksen aineenopetukseen on sen sijaan
suhtauduttu liian kevyesti (Spåre 1992, 11). Siksi Atjosen (1993b) esittämä seuraava
huomio aineenopetuksesta lienee erityisesti esiopetuksessa olennainen. Hänen mukaansa
on selvitettävä, mitä tarkoittaa esimerkiksi moderni matematiikka tai kuvaamataito.
(Atjonen 1993b, 16) "Modernin matematiikan" selvittäminen saattaa olla ainakin
osittainen ratkaisu opetussuunnitelman ainejakoisuudesta ja ei-ainejakoisuudesta
käytävään väittelyyn, koska "moderni matematiikka" saattaa ainejakoisenakin olla
lähempänä ei-ainejakoista kuin aikaisemmin.
2.1.2 Opetussuunnitelman malli
Opetussuunnitelmia on malliltaan kahdenlaisia. Malisen (1992) mukaan
lukusuunnitelmaksi suomennettu Lehrplan on suppea, hallinnollinen ja Herbartin
kehittämän opetussuunnitelmajärjestelmän mallinen. Curriculum-tyyppisessä
pedagogisessa opetussuunnitelmassa on keskeistä kokonaisopetus-ajattelu, oppilaan
toimintaan läheisesti liittyvien oppimiskokemusten suunnittelu ja didaktiset ohjeet.
Tavoitteita asetetaan kehitykselle, ei oppimiselle ja opettajan rooli on olla ohjaaja. Siinä
on yhteys Dewey'hin. (Malinen 1992, 12-13) Koska esiopetuksen opetussuunnitelma on
kokonaisopetussuunnitelma (Brotherus & ym. 1999, 131), esiopetuksen
opetussuunnitelma on Curriculum-mallinen.
Pienten lasten kasvatusta ohjaavia Curriculum-opetussuunnitelmia on laadittu
Brotheruksen & ym. (1999) mukaan lähinnä kolmen rakennemallin pohjalta. Mallit
eroavat toisistaan siinä, mihin kasvatuksessa tulee pyrkiä. Malleja ovat
tiedonalapohjainen, yhteiskunnallisesti suuntautunut ja lasten kiinnostuksenkohteisiin
suuntautunut. (Brotherus & ym. 1999, 123-127) Saylorin & ym. (1981) mukaan näitä
pedagogisen opetussuunnitelman mallin determinantteja eli opetussuunnitelmaan
vaikuttavia tekijöitä ovat toisin sanoen oppilas, oppiaines ja yhteiskunta. Kaikki
determinantit vaikuttavat toisiinsa, joiden keskellä opettaja on tasapainottavana tekijänä.
(Saylor & ym. 1981, 18-20)
Kannattaako valita esiopetukseen joku olemassa olevista Curriculum-
rakennemallivaihtoehdoista? Vai kannattaako - vai jopa pitääkö - kehitellä uusia malleja?
Evansin (1986) mukaan mallin rakentamisessa on muistettava, että mallit peilaavat niitä
arvoja, joiden oletetaan olevan lapselle tärkeitä. On selvitettävä mallien validiteetti
13
käytännön kannalta – onko niiden avulla käytännössä mahdollista saavuttaa sitä mitä
teoriassa olisi. Välttämätöntä mallin valinnassa ja mallien kehittämisessä on selkeä
opetussuunnitelman mallin määrittely. Määrittelyssä on kuvailtava esimerkiksi lapsen
tyypillisimpiä kehityspiirteitä, tarpeita ja kiinnostuksen kohteita. (Evans 1986, 108-109)
Esiopetuksen opetussuunnitelmien mallien kannalta Katzin (1987, 161) muistutus lienee
tärkeä: opetussuunnitelman ei tarvitse olla joko-tai akateeminen tai sosiaalinen. Tätä
ilmeisen realistista näkökulmaa vasten seuraava Vakimon (1995) esittämä mielipide
saattaa tuntua vanhahtavalta, vaikka on ristiriitaista, että hän on esittänyt sen vuosia
myöhemmin kuin Katz. "Esiopetuksen opetussuunnitelman laadinnassa tulisi myös
tarkastella teorian, menetelmien ja sisältöjen välistä suhdetta, jotta selkeä lapsi- tai
oppiainekeskeisyys erottuisi." (Vakimo 1995, 70). Olettaen, että Katzin esittämä periaate
on ajankohtainen vielä 1990-luvun lopulla, periaatteen pohjalta voitaneen pohtia mikä
suhdeluku olisi painotusten välillä soveliain esiopetukseen. Onko "33% (oppilas) 33%
(tiedonalat) 33% (yhteiskunta)" liian suoraviivainen ratkaisu vain olisiko se tasapainoisin
ihanneratkaisu? Vai olisiko esimerkiksi "40% (oppilas) 20% (tiedonalat) 20%
(yhteiskunta)" sopivampi ratkaisu?
2.1.2.1 Pedagogis-hallinnollisen mallin ominaispiirteitä
Suomessa ei olla Malisen (1992) mukaan koskaan haluttu erottaa Lehrplan ja Curriculum-
käsitteitä, vaan pyrkimyksenä on ollut yhdistää hallinnollinen ja pedagoginen suunnittelu.
Suomen opetussuunnitelmien kehittymisessä muutokset ovat kuitenkin olleet verrattain
nopeita, jolloin tarve jäsentää opetussuunnitelmien rakennetta on ollut suurempi kuin
monissa muissa maissa. (Malinen 1992, 15, 82)
Suomen esiopetuksen opetussuunnitelmien rakenteen jatkuva jäsentäminen tulee esille
esimerkiksi verrattaessa Irlannin ja Suomen opetussuunnitelmien lähihistoriaa. Irlannissa
on käytetty esiopetuksessa samaa opetussuunnitelmaa vuodesta 1971 (Curaclam Na
Bunscoile 1971), jona aikana Suomen esiopetuksessa on ilmestynyt sisällöltään erilaisia ja
jopa epäjohdonmukaisia opetussuunnitelmia (vrt. Vakimo 1995) neljä kappaletta:
Kuusivuotiaiden opetussuunnitelma 1984, Esiopetuksen opetussuunnitelmatyöryhmän
muistio 1992, Opetushallituksen ja Stakesin yhteistyönä tekemä esiopetuksen
periaatteiden linjaus 1993 sekä Opetushallituksen ja Stakesin yhteistyönä tekemät
kuusivuotiaiden opetussuunnitelman perusteet 1996.
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Perusperiaatteena pedagogis-hallinnollisessa opetussuunnitelman mallissa on Malisen
(1992) mukaan hierarkkisuus, harmonisuus ja itseohjaavuus. Hierarkkisuus tarkoittaa sitä,
että jokaisella suunnittelutasolla on omat vastuualueensa (keskushallinto - kunta -
paikallinen taso). Hierarkkisuus ilmenee myös pedagogisten tavoitteiden tasoissa:
päämäärät (aims), yleistavoitteet (goals) ja lähitavoitteet (objectives). Harmonisuus
tarkoittaa sitä, että pedagoginen ja hallinnollinen suunnittelu tapahtuvat rinnakkain siten,
että samantasoiset pedagogiset ja hallinnolliset päätökset tapahtuvat läheisessä
yhteistyössä. (Malinen 1992, 44-45)
Hierarkkisuudessa eli taso-ajattelussa saattaa esiopetuksessa tuntua liioittelulta puhua
opetussuunnitelman eurooppalaisesta metatasosta, mutta valtakunnallisia esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteita laadittaessa on tulevaisuudessa opetussuunnitelmaa
tarkasteltava todennäköisesti tältäkin tasolta.
Hierarkkisen taso-ajattelun ongelmallinen luonne tulee esille esimerkiksi puhuttaessa eri
tasojen opetussuunnitelmista. Nykyään opettajan henkilökohtaisessa opetussuunnitelman
viitekehyksenä saattaa olla 3-4 eri asiapaperia: valtakunnan, kunnan, päiväkodin ja
mahdollisesti ryhmän opetussuunnitelmat. Taso-ajattelussa aiheuttaa myös tehtävänjako
eri tasoilla ongelmia, joten Vakimon (1995, 54) mukaan selkeämpi tehtäväjako on
toivottavaa.
Ihannetilanne todennäköisesti olisi, että kaikki opetussuunnitelman tasot peittäisivät
toisensa, kuten Lahdes (1997) esittää. Hänen mukaansa pedagogis-hallinnollisessa
opetussuunitelmamallissa näin tapahtuu kuitenkin harvoin ja piilo-opetussuunnitelma on
seurausta tästä. Keskimmäisen tason eli kunnallisen tason pettäminen hänen mukaansa
vaikeuttaa tai estää kokonaan tavoitteiden saavuttamisen. (Lahdes 1997, 68-69)
Keskimmäinen taso lienee vaarassa pettää myös silloin, jos valtakunnallisesta
opetussuunnitelmasta kopioidaan paljon tekstejä suoraan kunnalliseen suunnitelmaan.
Atjosen (1993) mukaan hallinnollisen tason teksti tulisi nimittäin kääntää kunnan
opetussuunnitelman kielelle, mutta Vakimon (1995, 57-58) mukaan monissa kunnallisen
tason esiopetuksen opetussuunnitelmissa on tekstejä kopioitu suoraan ja asiakirjojen taso
on kirjavaa. Voidaan siis perustellusti väittää, että mahdolliset Perusteiden 1996 puutteet -
mikäli tämän tutkimuksen tutkimushypoteesi pitää paikkaansa - ovat mahdollisesti
siirtyneet kunnallisiin suunnitelmiin ja niistä edelleen päiväkodin ja opettajan tason
suunnitelmiin.
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Atjonen on väitöskirjassaan (1993) selvästi kunnallisen ja koulun opetussuunnitelman
puolestapuhuja, mutta Vakimoa (1995, 58) on sen sijaan alkanut epäilyttää kunnallisen
tason opetussuunnitelman tarpeellisuus edellä mainituista syistä. Ajatus kunnallisesta
opetussuunnitelmasta lienee perusteltu (esim. opettajat sitoutuvat opetussuunnitelmaan),
mutta voidaan kysyä viekö sen laadinta ja kääntäminen pois resursseja turhaan muilta
tärkeiltä alueilta, mikäli sen olemassa olon välttämättömyydestä ei ole täyttä varmuutta.
Pedagogis-hallinnollisen mallin harmonisointi -periaate näkyy esiopetuksen ja
alkuopetuksen yhtenäistämispyrkimyksissä. "Yhtenäistämispyrkimyksien" ja
"yhdistämispyrkimyksien" välille kannattaa tehdä ero. "Yhtenäistämispyrkimys" viittaa
johdonmukaisuuden tavoitteluun, sen sijaan "yhdistämispyrkimys" viitannee alueiden
yhteen sulauttamiseen, mitä ei tässä tutkimuksessa pidetä itsenäisen esiopetuksen
kehittämisen kannalta tarkoituksenmukaisena periaatteena.
Opetussuunnitelman itseohjaava eli kyberneettinen luonne tarkoittaa Malisen (1992, 16)
mukaan jatkuvaa palautteen hankintaa ja korjaavien päätöksien tekemistä tämän
palautteen pohjalta. (ks. Hill (1986, 36-37): feedback-arviointi) Onko Suomen
valtakunnallisen esiopetuksen opetussuunnitelmien laadinnassa toteutunut tämä
kyberneettinen periaate? Pohdintoja kysymykseen löytyy kappaleesta 6.1.1.2.
2.1.3 Huomio sosiokonstruktivismiin
Miten lapsi oppii esiopetuksessa? Tällä hetkellä puhutaan konstruktivistisesta
oppimiskäsityksestä välttämättä ymmärtämättä sen sisältöä tai taustaa tarkemmin.
2.1.3.1 Konstruktivismin toteuttaminen vaikeaa?
Konstruktivistisen kasvatusajattelun johdonmukainen toteuttaminen käytännössä saattaa
olla vaikeaa, koska koko postmodernistinen ajattelu konstruktivismin taustalla on täynnä
avoimia vastauksia ja ristiriitaisuuksia. Näitä paradokseja Sahlbergin (1996) mukaan viisi;
Mitä enemmän hajautetaan, sitä tärkeämmäksi keskitetty ohjaus tulee. Mitä enemmän
opetetaan, sitä vähemmän opitaan. Yhteistyön lisääminen edellyttää yksilöllisyyden
korostamista. Systeemin itsejärjestäytyminen edellyttää epäjärjestyksen lisäämistä. Mitä
pidemmälle tiede edistyy, sitä epävarmemmaksi tieto tulee. (Sahlberg 1996, 72)
Esiopetuksen opetussuunnitelmien kehittämisen kannalta paradoksi - "Yhteistyön
lisääminen edellyttää yksilöllisyyden korostamista" voitaneen esittää esi- ja
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alkuopetuksessa myös käänteisesti: "yksilöllisyyden lisääminen edellyttää
yhteisöllisyyden korostamista". Suomalaisella esiopetuksella on nimittäin vahvat
yhteisökasvatuksen perinteet, joita ei ole tulevaisuudessakaan varaa heikentää (Brotherus
& ym. 1999b).
Opetussuunnitelmien tiedon- ja oppimiskäsitysten määrittelyssä on Vakimon (1995)
mukaan ollut vaikeuksia kaikissa suomalaisissa esiopetuksen opetussuunnitelmissa
vuoteen 1993 mennessä. Jopa leikki on kuulunut vaikeasti määriteltäviin
oppimiskäsityksiin siitäkin huolimatta, että se on ollut perinteisesti olennainen osa
esiopetusta. (Vakimo 1995, 63)
2.1.3.2 Kriittinen asenne konstruktivismiin
"Uutta oppimiskäsitystä", konstruktivismia kannattaa tarkastella kriittisesti. Brotheruksen
& ym. (1999) mukaan yksinkertaistaen voidaan todeta, että joillekin kasvattajista on
syntynyt mielikuva, että on olemassa vain yhdenlaista (oikeaa) oppimista ja sen
teoreettiseksi selitysmalliksi riittää "uusi oppimiskäsitys" (kognitiivis-konstruktivistinen
oppimiskäsitys). Oppiminen on kuitenkin monitasoinen käsite, jonka käsittelyyn tarvitaan
useita oppimisteorioita. (Brotherus & ym. 1999, 55) "Konstruktivismi" onkin Hujalan
(1998, 22) mukaan ns. "sateenvarjotermi", jonka avulla on mahdollista koota yhteen
samansuuntaisia käsityksiä oppimisesta.
Hujala (1998) on esittänyt konstruktivismin yleiset perusajatukset tiivistetysti seuraavasti:
-Konstruktivistinen perusajatus on, että lapsi alkaa ottaa enemmän vastuussa omasta
oppimisestaan eli lapsi nähdään oman oppimisensa muutostekijänä. (Hujala 1998, 64-65)
-"Oppiminen nähdään ennen kaikkea jatkuvana yksilön ja ympäristön vuorovaikutukseen
liittyvänä prosessina, jossa yksilö toimii aktiivisesti valikoiden, muuttaen ja tulkiten
vastaanottamaansa informaatiota sekä rakentaen niiden pohjalta uudelleen ajattelunsa ja
toimintansa malleja." (Hujala 1998, 51, Von Glaserfeldiä mukaillen)
-Lyhyesti määritellen voidaan sanoa, että "oppiminen on oppijan valikoiva ja tulkitseva
palautteenhakuprosessi, joka on aina kontekstisidonnainen." (Hujala 1998, 51)
Varhaiskasvatuksen - ja samalla esiopetuksen - konstruktivistiseen näkökulmaan liittyvät
esimerkiksi seuraavat Hujalan (1998) esittämät periaatteet; Lapset oppivat parhaiten
silloin, kun heidän fyysiset tarpeensa tyydytetään ja he tuntevat olonsa turvalliseksi, lapset
rakentavat itse omia tietorakenteitaan, oppiminen on lapsen oman toiminnan tulosta, lapsi
omaksuu uutta tietoa aikaisempien tietorakenteidensa ohjaamana, lapset oppivat
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa aikuisten ja toisten lasten kanssa, lapset oppivat leikin
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kautta ja lasten oppimista motivoi heidän mielenkiinnon kohteensa ja tarpeensa saada
tietää. (Hujala 1998, 64-65)
On huomattava, että edellä mainituista seitsemästä periaatteista vain yksi liittyy
sosiaaliseen näkökulmaan: "lapset oppivat sosiaalisessa vuorovaikutuksessa aikuisten ja
toisten lasten kanssa", mikä saattaa olla osoitus postmodernistisesta yksilöajattelusta.
Konstruktivismista puhuttaessa onkin Hytösen (1999a) ja Brotheruksen (1999) mukaan
erotettava psykologinen ja sosiaalinen konstruktivismi. Psykologisessa konstruktivismissa
korostetaan voimakkaasti yksilöllisyyttä ja henkilökohtaisen opetussuunnitelman
tekemistä. Opettajan roolia vähätellään. Psykologisen konstruktivismin juuret löytyvät
Piaget'n kasvatusajattelusta ja siihen liittyy romanttinen lapsikeskeinen käsitys (esim.
Rousseau). Psykologinen konstruktivismi on seurausta kapeasti tulkitusta kognitivismista,
jolloin voidaan puhua kognitiivis-konstruktivistisesta oppimisnäkemyksestä. (Hytönen
1999a, Brotherus & ym. 1999, 55)
Sosiaalisen konstruktivismin tai sosiokonstruktivismin juuret löytyvät Deweyn
kasvatusajattelusta. Psykologisen konstruktivismin yksilöllisyyden korostaminen ei vastaa
konstruktivismin alkuperäistä tarkoitusta, koska alunperin sosiaalisella oppimisella on
ollut progressivismissa keskeinen merkitys (Beach 1999, 245, Littledyke, 1998, 17-18,
Hytönen 1999a). Vertaisryhmän merkitys pienten lasten oppimisessa on tärkeä (Corsaro
1999). Edellä mainituista syistä tässä tutkimuksessa konstruktivismilla tarkoitetaan
sosiokonstruktivismia.
2.1.3.3 Lapsikeskeisyys
Käsitteitä "lapsilähtöisyys" ja "lapsikeskeisyys" käytetään tällä hetkellä
kasvatuskeskustelussa sekalaisesti. Esimerkiksi Hujala (1998) käyttää käsitteitä
synonyymeinä, joten käsitteiden alkuperä on syytä selvittää.
Käsite "lapsilähtöisyys" on Hytösen (1999a) mukaan romanttista lapsikeskeisyyttä, joka
liittyy konstruktivismin psykologiseen näkökulmaan. Käsitteen "lapsilähtöisyys" alkuperä
on epäselvä, eikä sille ole englanninkielistä vastinetta. Käsitettä "lapsikeskeinen kasvatus"
sen sijaan käytetään englannin kielessä yleisesti käsitteenä "child-centered education".
Lapsikeskeisyys liittyy sosiokonstruktivismiin. (Hytönen 1999a) Koska lapsilähtöisyys
liittyy konstruktivismin psykologiseen näkökulmaan - ei sosiaaliseen - tässä
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tutkimuksessa lapsikeskeisyydellä tarkoitetaan sosiokonstruktivismiin liittyvää
lapsikeskeisyyttä.
2.1.3.4 Opetus
Esiopettajan roolin määritteleminen suoraan ohjaajaksi ei anna mahdollisesti riittävän
selvää kuvaa siitä, mitä nimenomaan opettajalta esiopetuksessa vaaditaan. Voidaan pohtia
kannattaisiko "ohjaaja" -käsite määritellä opetussuunnitelmassa "opettaja" –käsitteen
kautta, eli tulisiko esiopettajan olla opettaja voidakseen olla ohjaaja.
Voitaisiinko siten lisätä Sahlbergin (1996) paradokseihin yksi lisää: "Mitä enemmän
esiopetuksessa korostetaan ohjaajan näkökulmaa, sitä enemmän pienet lapset tarvitsevat
opettajaa"? (vrt. esim. Hytönen 1999b, Lonka 1999, Rossbach 1999) Voidaankin siten
kysyä ollaanko esiopetuksessa menossa mielenkiintoisesti suuntaan, jossa pienet lapset
tarvitsevat "opettajaa" ja isompien lasten opettaja on "ohjaaja", vaikka perinteisesti tilanne
on ollut päinvastainen. Lisäksi Palmerin (1993) mukaan tiedon organisointi suoraan lasten
kiinnostusten mukaan oppimisen strukturoinnissa on ideaali, mutta käytännössä lasten
kiinnostukset vaihtelevat ja ryhmän koko tuottaa vaikeuksia. Opettajan näkökulmaa
tarvitaan lasten näkökulmien laajentamiseen. (Palmer 1993, 5)
Opetussuunnitelman, opetuksen ja ohjauksen erojen tunnistaminen kehittää Saylorin &
ym. mukaan opetussuunnitelman suunnittelussa tehtyjä valintoja. He huomauttavat, että
heidän opetuksen määritelmänsä mahdollistaa sisältämään opettaja-määritelmään joukon
erilaisia yksilöitä - kuka tahansa, kuka hyödyttää oppimista on opettaja. Tämä ei
kuitenkaan tarkoita, että kaikki opetus on hyvää tai että kaikki opettajat ovat hyviä.
(Saylor & ym. 1981, 9-10) Lastentarhanopettaja lienee esiopetuksessa opetuksellisesta
näkökulmasta soveliain opettaja.
Kotikasvatuskin lienee edellisen opettajan määritelmän mukaan jossain mielessä jatkuvaa
"opetusta". Siksi voidaan ajatella, tulisiko esiopetuksessa erottaa tällainen
"kodinomainen" sekä "muodollinen" opetus. Muodollinen opetus ei tarkoittaisi pienten
lasten opetuksessa koulumaista opetusta, vaan suunnitelmallista opetusta. Brotheruksen &
ym. (1994) esittämä malli pienten lasten opetusprosessista viitannee tähän muodolliseen
opettamiseen, jota voidaan heidän mukaansa kuvata siten, että havainnointivaiheen
jälkeen on suunnitteluvaihe, jonka jälkeen opetusvaiheen kautta edetään
arviointivaiheeseen (Brotherus & ym. (1994, 120-121). Brotheruksen & ym. esille tuoma
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"havainnointivaihe" erottanee pienten lasten opetuksen suunnittelun yleensä muusta
opetuksen suunnittelusta.
Saylorin & ym. (1981) mukaan käsitteet "opetus" ja "ohjaus" ovat heidän mukaansa
kiinteässä yhteydessä, lähes erottamattomia, mutta he tekevät käsitteiden välille eron.
Ohjaus, joka on oppijan sitoutumista suunniteltuihin oppimismahdollisuuksiin/
opetussuunnitelman käyttöönottona, ei vaadi opettajaa, jolloin oppiminen voi olla
itseohjautuvaa. Opetus on heidän mukaansa prosessi, jossa yksi henkilö on
vuorovaikutuksessa toisen henkilön kanssa ja tämän tilanteen sisältö hyödyttää oppimista.
Oppiminen nähdään oppijan käyttäytymisen muutoksena. Saylor & ym. (1981, 9-10)
Esiopetuksessakin täytyy tämän määritelmän mukaan olla opetusta, ei vain ohjausta,
koska kaikki oppiminen ei voi olla itseohjautuvaa.
On kuitenkin huomattava, että Saylor & ym. korostavat, että "opetus on prosessi, jossa
yksi henkilö on vuorovaikutuksessa toisen henkilön kanssa...". 1990-luvun lopulla ja
2000-luvun alussa kannattanee opetuksen määritelmää pohtia myös selvästi
sosiokonstruktivismin näkökulmasta. Millaista voisi olla moderni sosiokonstruktivistinen
opetus eli vuorovaikutuksen toteuttaminen koko ryhmän kanssa - tarkoittamatta
yksipuolisesti perinteistä opettajajohtoista opetusta?
2.1.3.5 Jatkuva oppiminen ja oppimaan oppiminen
Jatkuvan oppimisen käsitteeseen ei olla Rossbachin (1999) mukaan vielä saatu
yksiselitteistä vastausta tutkimuksen avulla. Jatkuva oppiminen nähdään nykyään
korostetun yksilöllisenä kasvuna, vaikka siinä tulisi olla mukana sosiaalinen näkökulma.
Lisäksi käsite on ymmärretty lisäksi lähinnä koulujälkeiseksi oppimiseksi, vaikka
jatkuvaa oppimista tulisi kehittää myös koulun sisällä. Käsitettä ei tulisi myöskään liittää
mihinkään tiettyyn tilanteeseen. (Rossbach 1999)
Oppimaan oppimisen käsite liittyy Rossbachin (1999) mukaan läheisesti jatkuvan
oppimisen käsitteeseen. Oppimaan oppimiseen liittyy metakognition käsite.
Metakognitiivinen tietous on tietoa siitä, miten henkilö itse tietää asioita sekä prosesseja,
joilla hän ajattelee. Oppimaan oppiminen on metakognitiivisten taitojen kehittämistä
omasta oppimisesta. Lapseltakin voi kysyä mitä ajattelu on ja miten ja missä se näkyy.
Toistaiseksi on vähän tietoa oppimaan oppimisen asenteiden kehittämisestä. Oletetaan,
että lapsen kiinnostuksen kohteiden huomiointi motivoi oppimaan – yksipuolisesti
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kiinnostuksen kohteiden huomiointi on kuitenkin epärealistista ja tarpeetonta. (Rossbach
1999) Oppimaan oppiminen on sitä, että kun lapsi saavuttaa enemmän kontrollia
yrityksistään suoriutua älyllisesti haastavista tehtävistä hän oppii samalla oppimaan
(Fisher 1990, 120-121).
Esiopetuksen konstruktivistiseen opetussuunnitelmakeskusteluun nostaa mielenkiintoisen
näkökulman oppimaan oppimisesta Elkind (1987). Hän väittää, että lapsille ei tarvitse
opettaa oppimistaitoja, koska lapsella on jo nämä taidot. Hänen mukaansa tulee keskittyä
esimerkiksi eri aineiden käsitteiden opettamiseen lapselle. (Elkind 1987, 107)
Voidaanko ajattelua opettaa ja tulisiko ajattelua opettaa osana esiopetuksen
opetussuunnitelmaa, kysyy Burden (1998). Luovaa ajattelua voidaan Poolen (1979, 11-
12) mukaan opettaa, jos persoonan ja ympäristön välinen vuorovaikutus on luovasti
suunniteltu ja toteutettu. Kriittisen ajattelun opettaminen on Fisherin (1990) mukaan
ajattelun opettaminen lapsille on tärkeää, mikäli kasvatuksen yksi haaste on valmistaa
lasta nopeasti muuttuvaan maailmaan. Vahingollinen muutos oppimisprosessissa tapahtuu
usein 3-4-vuoden iässä, joka saattaa säilyä läpi elämän. Lapsi lopettaa kyselyn ja
vastausten keksimisen, kun hänen yrityksiinsä ei vastata. Suoran vastauksen sijasta lasta
voi rohkaista spekuloimaan itse vastauksiaan. Luova ja kriittinen ajattelu ovat kiinteässä
yhteydessä keskenään. (Fisher 1990, 30, 33-34) Fisher ja Lonka (1999) korostavat lisäksi,
että lapsille tulisi tarjota tilaisuus filosofiseen keskusteluun, jossa yhteisiä sääntöjä
noudatetaan ja jossa kaikkien mielipiteet ovat tärkeitä.
Tulisiko ajattelua opettaa osana koulun opetussuunnitelmaa jopa "yhtenä aineena",
Burden (1998, 1) kysyy ja myöntää, että kysymys on absurdi, koska ajattelu on kiinteä osa
kaikkea oppimista. Formaalia ajattelunkehittämisohjelmaa esiopetukseen lienee
tarpeetonta kehittää, mutta mahdollisia voivat olla käytännön tasolla erilaiset 3-6-
vuotiaiden esikoululaisten "aivoriihet" tai leikkimieliset "älyjumppakerhot", joissa
opetellaan ongelmanratkaisutaitoja esimerkiksi pelien avulla.
Tarkasteltiinpa oppimista mistä näkökulmasta tahansa, tulisi oppimisessa tulisi ottaa
huomioon lasten yleiset oppimisstrategiat, kuten Munn & ym. (1996) huomauttavat.
Heidän tutkimuksensa mukaan lasten oppimisstrategioiden välillä on nimittäin merkittäviä
eroja. (Munn & ym. 1996, 109, 126-128)
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2.1.3.6 Yhteenveto sosiokonstruktivismista
Tässä yhteydessä yhteenveto esitetään käänteisesti siten, että esitetään piirteitä, jotka eivät
liity sosiokonstruktivismiin. Näin menetellään siksi, että halutaan tuoda esille mahdollisia
kapeita tai virheellisiä oletuksia sosiokonstruktivismista. Todettakoon, että
sosiokonstruktivismi
-ei tarkoita sitä, että yksilöllisyyttä ja yksilöllistä tietoa korostetaan yhteisöllisyyden ja
yhteisöllisen tiedon kustannuksella (Littledyke 1998, 17-18, 21, Hytönen 1999)
-ei tarkoita lapsilähtöisyyttä vaan lapsikeskeisyyttä, vaikka lapsi nähdään oman oppimisensa
päätekijänä (Brotherus & ym. 1999, Hytönen 1999)
-ei edellytä henkilökohtaisen opetussuunnitelman tekemistä - opettajat eivät käytännössä
yksinkertaisesti pysty vastaamaan kaikkiin mahdollisiin lasten kokemuksiin ja näkökulmiin
yksilöllisellä tavalla (Littledyke 1998, Brotherus & ym. 1999)
-ei tarkoita sitä, että opettajan rooli on olla vain ohjaaja - pieni lapsi tarvitsee opettajaa (esim.
Hytönen 1999, Brotherus & ym., Hujala 1999, Rossbach 1999, Lonka 1999, Corsaro 1999)
-ei tarkoita käytännössä joustavaa koulunaloitusta eli luokatonta opetusta – luokattomuus
hyödyttää lähinnä kykenevimpiä lapsia (Brotherus & ym. 1999, 57), jolloin tasa-arvo muuttuu
epätasa-arvoksi
-ei tarkoita sitä, että jatkuva oppiminen ja oppimaan oppiminen on vain yksilöllinen tapahtuma,
lisäksi 1) ei tarkoita sitä, että jatkuva oppiminen alkaa vasta kouluopetuksen jälkeen – se alkaa
syntymästä 2) ei erota jatkuvan oppimisen ja oppimaan oppimisen käsitteitä toisistaan
(Rossbach 1999)
-ei estä leikkipedagogiikan soveltamista, mikäli käytetään tiedonalasuuntautunutta
pedagogiikka. (Brotherus & ym. 1999, 25)
-ei ole helppo käsitys ymmärtää, koska konstruktivismin taustalla vaikuttava postmodernismi
on Sahlbergin (1996) mukaan täynnä ristiriitaisuuksia (Sahlberg 1996, 72) ja
konstruktivismissa on kaksi eri suuntausta (Hytönen 1999a) - mitkä eivät ole kuitenkaan
selityksiä olla tutkimatta konstruktivismin perusteita huolellisesti ennen opetussuunnitelman
laatimiseen ryhtymistä.
2.2 Opetussuunnitelman eheyttäminen esiopetuksessa
2.2.1 Eheyttäminen opetussuunnitelma-asia vai
opetusmenetelmäasia?
Eheyttäminen on pikemminkin opetussuunnitelma -asia kuin opetusmenetelmäasia.
Atjosen (1992, 15) mielestä eheyttäminen on nimittäin suunta, ei päämäärä. Atjosen
(1992, 15) ja Brotheruksen & ym. (1999, 130) mielestä keskustelu opetussuunnitelman
eheyttämisestä on ollut liian sisältöpainotteista tavoitteiden kustannuksella.
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2.2.1.1 Eheyttäminen opetussuunnitelman tasolla
Esiopetuksessa käytetään Brotheruksen & ym. (1999) mukaan eheytetyn
opetussuunnitelman mallia, koska esiopetuksessa oppiainejakoisuus on liian varhaista.
Esiopetuksen opetussuunnitelma on yleisesti kokonaisopetussuunnitelman mallinen, jolle
on luonteenomaista oppiaineksen eli tiedonalojen yhdistäminen kokonaisuuksiksi.
(Brotherus 1999, 131-132)
Eheyttämiseen saattaa liittyä mielikuva koulumaisesta oppiainesisältöjen eheyttämisestä,
mikä esiopetuksessakin tarkoittaa oppiaineksen eheyttämistä, mutta laajemmasta
näkökulmasta Brotheruksen & ym. (1994) mukaan esiopetuksessa käytetään tiedon
perusmuotoja sisältöjen ryhmittelyn perustana (Hirstiin 1965 perustuen). Perustieteenalat
eroavat toisistaan siinä, miten vastataan kysymyksiin "mitä tarkoitat" ja "kuinka tiedät".
Brotherus & ym. kritisoivat Hirstin kouluopetuksen tiedon perusmuotojen mallia, koska
se jättää avoimeksi kysymykset "miten toimit", "kuinka teet" ja "mitä tahdot", "mitä
tunnet" ja haluavat nostaa nämä kysymykset esiopetuksessa tiedollisten rinnalle. Tiedon
muotoja ovat matematiikka, luonnontieteet, historiatieteet, esteettiset aineet, etiikka ja
suomalaisessa varhaiskasvatuksessa lisäksi fyysinen hyvinvointi. (Brotherus & ym. 1994,
66-68)
Eheyttämisen tunnistaminen ja oikea käyttö onkin tärkeää, huomauttaa Palmer (1993).
Palmer esittää kritiikkiä integroinnille, joka ei oikeuta yksittäisten aineiden olemassaoloa.
Aineiden erottelu ei ole välttämättä paha asia - kouluissa esiintyy epäsopivaa eheyttämistä
siksi, että ainejakoinen ja lapsikeskeinen opetus nähdään mahdottomina yhdistää. (Palmer
1993, 10-16) Barrow (1976, 28-29) yhtyy Palmerin (1993) näkemykseen ja on sitä mieltä,
ettei ole mitään takeita sille, että tieto tarvitsee välttämättä olla hankittu joidenkin
eheytettyjen opintojen kautta. Voidaan siis kysyä, onko eheyttäminen suorastaan
mahdotonta, jos ei tiedetä mitä pitää eheyttää. Lisäksi eheyttämistä saattaa vaikeuttaa se,
että Perusteissa (1996, 21) esitetään rinnan eritasoisia määreitä: "luonto- ja
ympäristötieto", "eri taidemuodot" tai määre on jätetty kokonaan pois: "kieli ja
kommunikaatio".
Mitä läpäisyaiheita tulevaisuuden esiopetus tarvitsee? Uusi opetussuunnitelmaprosessi on
mukaan muuttuvaa maailmaa ja epävarmaa tulevaisuutta varten (Jonesin 1994, 93-94).
Tsantis & ym. (1992) näkevät esikoululaiset tämän muutoksen mestareina. Heidän
mielestään lasten tulee kehittää ajatuksen välineitä, jotka auttavat heitä oppimaan
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vastaamaan jatkuvaan muutokseen ja asennetta, jota voi kuvata oppimisen ja ajattelun
rakastamiseksi. (Tsantis & ym. 1992, 271-272) Tulevaisuuden opetussuunnitelmassa
opetussuunnitelman läpäisyaiheena lienee myös tärkeää tuoda esille ilon ja huumorin
näkökulma, jonka merkitystä esiopetuksessa Laes (1999, 273) korostaa. Ilo, huumori ja
ajattelun rakastaminen voisivatkin siten olla tulevaisuudessa eräitä tärkeimpiä
suomalaisen esiopetuksen johtolankoja.
Palmerin (1993) mukaan Isossa-Britanniassa valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa on
läpäisyaiheet esitetty selkeästi kolmessa eri ryhmässä. Taitoihin liittyvät läpäisyaiheet
sisältävät kommunikaation, opiskelu-, ongelmanratkaisu- sekä persoonalliset ja sosiaaliset
taidot. Läpäisyaiheena erilaiset ulottuvuudet sisältävät yhtäläiset mahdollisuudet,
sukupuoliaiheet ja monikulttuuriset näkökulmat. Läpäisyaiheena teemat sisältävät
taloudellisen ja teollisen ymmärryksen, terveyskasvatuksen, kansalaiseksi kasvattamisen
ja ympäristökasvatuksen. Läpäisyaiheiden tulee olla teemoissa yhtä paljon esillä kuin
erikoisaineiden. (Palmer 1993, 128-131) Suomalaisissa opetussuunnitelmissa saattaa olla
yhtenä ongelmana se, ettei läpäisyaiheita esitetä selkeästi, vaan ne pitää tulkita "rivien
välistä". Voidaan siis kysyä, olisiko jokin Ison-Britannian tapainen läpäisyaiheiden selvä
ryhmittely mielekästä Suomen valtakunnallisessa esiopetuksen opetussuunnitelmassakin.
Myös Viron opetussuunnitelmassa on 1999 Opetushallituksessa tehdyn arvion mukaan
läpäisyaiheet esitetty selkeästi. "Itsetunto" ja "aika" ovat mielenkiintoisia ja esiopetukseen
todennäköisesti hyvin sopivia läpäisyaiheita. "Kansalaiskasvatus" (Civics) on
Opetushallituksen arvion mukaan opetussuunnitelman päämääriä hyvin yhteenkokoava
"aine". (Viron opetussuunnitelman arviointi 1999) Siksi kannattaa ehkä pohtia mitä
"kansalaiskasvatus" voisi tarkoittaa suomalaisessa esiopetuksessa. Vielä 1980-luvulla
Suomen peruskouluissa oppiaineena ollut "kansalaistaito" vastannee
"kansalaiskasvatusta". Jo esikoulussa voi olla perusteltua harjoitella alkeita
yhteiskunnallisesta vastuusta ja oikeuksista. Voidaan esimerkiksi oppia käyttämään
hyväksi yhteiskunnan palveluita (kirjasto, posti, pankki jne.). Englannin
opetussuunnitelmassa kansalaiskasvatus on sen sijaan yhtenä läpäisyaiheena (ks. edellä).
Edellä mainituissa läpäisyaiheissa ei tullut vielä esille kasvatuksen moraalista
näkökulmaa. Sopisiko esiopetukseen V. Suchomlinskyn (Suchomlinskaya 1999) antiikin
ajoista asti tuttu kolmiosainen perusarvojen orientaatio nykypäivän kasvatusajattelun
erääksi kolmiosaiseksi perusulottuvuudeksi avuksi kasvatustavoitteiden hahmottamiseen?
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Se voisi tuoda vastapainoa nykyiselle tieto ja oppimis –suuntautuneelle ajattelulle. Silti
näkökulman nykyaikaistamiseksi näiden ulottuvuuksien yhteyteen olisi mahdollisesti
perusteltua lisätä "tiedon" ulottuvuus, jota käsiteltäisiin kriittisesti näiden muiden
ulottuvuuksien rinnalla ja niiden kautta. Esimerkiksi: mitä yhteyksiä tiedolla ja pahuudella
on keskenään? Millainen on tiedon ja hyvyyden suhde?
Voidaan kysyä, olisiko jonkin edellä mainitun tapaisen suunnan hakeminen esiopetukseen
moraaliseksi läpäisyaiheeksi suorastaan välttämätöntä, koska esimerkiksi Katus (1999)
väittää, että nykykulttuuri on juuretonta. Juurettomuutta kuvaa hänen väitteensä, että
postmodernistisessa ajattelussa on tyypillistä, ettei mikään doktriini, kirkko, poliittinen
puolue tai johtaja määrää sosiaalista järjestystä tai "hyväksi kansalaiseksi" kasvattamista.
Nykyään tehdään arvoihin liittyvät päätökset henkilökohtaisesti. (Katus 1999, 171)
Uusien uskontokuntien levitessä kristillinen perinne ei todennäköisesti yksin riitä koko
esiopetuksen moraaliseksi suunnaksi. Edellä mainittujen ulottuvuuksien (hyvyys, pahuus,
kauneus + tutkijan oma lisäys: tieto) pohtiminen voi olla yksi esimerkiksi uskonnosta
riippumattoman yhteisen moraalisen suunnan haussa, koska monissa uskonnoissa nämä
perusarvot ja -ulottuvuudet ovat samankaltaisia.
2.2.1.2 Eheyttäminen opetuksen tasolla
Opetuksen tasolla vertikaalinen eheyttäminen tarkoittaa sitä jatkumoa, joka syntyy
ajallisesti peräkkäisistä oppimiskokemuksista ja horisontaalinen eheyttäminen tarkoittaa
sitä, että otetaan huomioon lapsen elämässä samanaikaisesti vaikuttavat tekijät (Brotherus
1999, 131-132). Spiraaliopetussuunnitelma on Foshayn (1991, 171-172) mukaan tapa
järjestellä ainesisältöjä siten, että joka kerran kun sisältöä käsitellään uudelleen, opiskelija
paneutuu sisältöön syvällisemmin tai tarkastelee sitä uudesta näkökulmasta.
Spiraaliopetussuunnitelman malli sopinee esiopetuksen eheyttämiseen hyvin, koska
vuosittain toistuvat keskusaiheet eivät ole välttämättä perinteisesti kertaantuneet
vaikeutuvasti.
Yhteistoiminnallinen oppiminen on konstruktivismin "uusi" oppimismenetelmä, johon
liittyvät puheet innovaatiosta ovat Lesterin (1992) mukaan kyseenalaisia.
Yhteistoiminnalliseen oppimiseen liittyy nimittäin piilo-opetussuunnitelma. Yhteistyössä
oppiminen ei ole yhteistoiminnallista oppimista, koska perinteinen siirtäminen
opetuksessa ja oppimisessa saattaa yhä olla mallin dominoiva piirre. Yhteistoiminnallinen
oppiminen on mahdollista opetussuunnitelmasta keskustelun kautta, koska
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keskustelevassa ilmapiirissä oppimista ei nähdä enää kykynä saada oikeita vastauksia.
(Lester 1992, 202) Kaikki esiopetuksessa tehtävä yhteistyö ei edellä olevan näkökulman
mukaan ole välttämättä verrattavissa aktiiviseen päämääräsuuntautuneeseen
yhteistoimintaan.
Esi– ja alkuopetukseen sopineekin keskustelevan oppimisen menetelmä, koska Boomerin
(1992) mukaan opetussuunnitelmasta keskustelun menetelmä tulisi laajentaa kaikkiin
ikäluokkiin. Keskustelevassa mallissa saatetaan tulla samanlaisiin tuloksiin kuin
perinteisessä motivointimallissa, koska perussisällöt eivät ole keskusteltavissa.
Keskustelevassa mallissa tuloksia ei kuitenkaan voida lyödä lukkoon, vaikka aihe ja
sisältö ovat ennalta määrättyjä. Opetussuunnitelmasta keskustelun perustana on
teoretisoinnin merkitys, joka koskee sekä lasta että aikuista. Opetussuunnitelmasta
keskustelun periaatteessa on tarkoitus rikkoa hierarkkinen kasvatussysteemissä vaikuttava
ketju, joka on alisteinen kasvatuksellisille uskomuksille yhteiskunnasta. Malli liittyy
selkeästi ajatteleviin, itsetietoisiin opettajiin, jotka haluavat tuoda esille lasten
oppimispotentiaalin ja resurssit. Tällaisia opettajia Boomerin mukaan löytyy, mutta he
eivät menesty kouluissa. (Boomer 1992, 5, 8-9, 12, 14)
Konstruktivismiin sopivat myös kyselevän oppimisen ja tutkivan oppimisen menetelmät,
mutta menetelmät hyödyttävät lähinnä kehittyneimpiä lapsia (Lonka 1999).
Ongelmakeskeistä oppimista esiopetuksessa on tutkinut Piironen (1998).
Viron opetussuunnitelman arvioinnissa (1999) tuli esille sosiokonstruktivismia edistävänä
menetelmänä ATK:n ja multimedia. Koska tulevaisuudessa Tsantisin & ym. (1992)
mukaan informaatio on lasten tärkein kauppatavara ja teknologia on tie menestymiseen,
hekin ehdottavat multimediateknologiaa välineeksi auttamaan opettajia välittämään ja
rikastamaan tätä ajattelun kehitystä (Tsantis & ym. 1992, 271-272).
Eheytetyssä opetussuunnitelmassa Sarras (1994, 86-88) pitää pienten lasten
projektityöskentelyä aikuisjohtoisena, mutta lapsivetoisena työmenetelmänä. Warwickin
(1988) mielestä projekti- tai teematyöskentelyn etuna on lisäksi se, että menetelmä vastaa
sekä yksilön että ryhmän tarpeisiin ja kommunikointi kehittyy monella tasolla. (Warwick
1988, 35-36). Projektityöskentelyn periaatteita kannattanee kuitenkin tarkastella
kriittisesti, koska projektityöskentely saattaa olla vain uusi nimi pinnalliselle
keskusaihesuunnittelulle.
26
Opetusmenetelmien valintaan liittyy Rossbachin (1999) mukaan läheisesti oppimaan
oppimisen strategioiden kehittämissuunnitelma. Rossbachin mukaan oppimaan oppimisen
kehittämisessä tarvitaan erilaisia strategioita, joita on kolme ryhmää: metakognitiivisten
strategioiden lisäksi on kognitiivisia ja resurssinhallinnan strategioita. Tieto ja oppimisen
strategiat kehittyvät yhdessä, mutta aluksi on kehitettävä tehtäväkohtaisia strategioita,
jotka otetaan vähitellen käyttöön eri tilanteissa. Strategioita ei aina käytetä tietoisesti.
Oppimisstrategioiden kehittämiseen ei saa uskoa liikaa. Opettaja antaa perustiedot
kultakin alueelta, jonka jälkeen opitaan lisää - opettajan tulee näyttää suunta oppimiselle.
Erilaisten opetusmenetelmien vaihtelu on kaiken opetuksen perusta. (Rossbach 1999)
Pienten lasten opettajilla voi olla erilaisia orientaatioita tai eri tietopohjia eri aineisiin
Aubrey (1994) esittää, että oppimisen strukturoimiseksi on liitettävä lapsilla oleva tieto
olemassa olevaan tietoon ja mahdollistaa ongelmanratkaisutehtäviä, joilla on käytännön
merkitys. (Aubrey 1994, 5, 11)
Yhteenvetona todettakoon, että tässä tutkimuksessa eheyttäminen perustuu paitsi
oppiaineksen eheyttämiseen, myös läpäisyaiheiden esilletuomiseen ja toteuttamiseen.
Läpäisyaiheiden perusteellinen käsitteleminen koetaan tärkeäksi sekä kirjoitetun että
toteutuvan opetussuunnitelman tasolla, jotta opetussuunnitelman eheyttäminen olisi
tietoista. Viron opetussuunnitelman arvioinnissa (1999) todettiinkin, että läpäisyaiheet on
kirjoitettava kaikkiin oppiaineisiin. Läpäisyaiheita saattaa olla mielekästä käsitellä
kirjoitetussa opetussuunnitelmassa heti päämäärän ja yleistavoitteen asettamisen jälkeen,
jolloin läpäisyaiheet voivat antaa suuntia oppiaineksen eheyttämiselle.
2.2.2 Reunaehtoja opetussuunnitelman laadinnalle
Mikä on se pohja, jolle koko opetussuunnitelmatyö tulisi perustaa? "Visiolle hyvästä
esikoulusta" saattaa olla eräs vastaus. Suorttin (1981a) mielestä opetussuunnitelman
ideaalisen todellisuuden analysointia on kuitenkin merkittävästi laiminlyöty, koska
opetussuunnitelman tarkastelu vaatii filosofista analyysia. Reformitason ainesten tulisi
pohjautua ideaali- ja reaalitilan elementteihin, jolloin kyse on konkreettiin
kehittämistoimintaan ryhtymisestä. Suortti väittää myös, ettei Suomessa olla tehty
riittävää opetussuunnitelmateoreettista työtä koulutussuunnittelun pohjaksi. Suorttin
mukaan teorian puute on näkynyt opetussuunnitelmien mekaanisessa
determinanttitarkastelussa. (Suortti 1981a, 26, 68-69, 71-72, 74) Malinen (1992, 17) on
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puolestaan sitä mieltä, että Suomessa opetussuunnitelmien laadinta on selkeällä pohjalla,
vaikka opetussuunnitelmien laadinnalle ei ole olemassa selvää yleistä pohjaa.
Mutta voiko "unelmien päiväkoti" -visiota kohti kulkeminen toisaalta aiheuttaa ahdistusta,
koska käytännössä siihen saattaa olla vaikeaa tai jopa mahdotonta päästä? Atjonen (1993,
2,6) vastaa tähän, ettei opetussuunnitelman tarvitse olla ihanneopetussuunnitelma, joka
ahdistaa opettajaa. Mikä voisi olla sitten kompromissi idealismin ja realismin välille?
Kasvatus on luonnostaan jatkuvaa kompromissien tekemistä, mutta opettajan
kasvatustietoisuuden kehittäminen on varmaankin onnistuneen kompromissin pohja.
Uudessa opetussuunnitelma -ajattelussa opetussuunnitelmatyöprosessi on nähtävä Atjosen
(1993b, 9-12) mukaan itsessään merkityksellisenä oppimistapahtumana. Nykyään voidaan
puhua praktisesta, käytäntöpainotteisesta tai emansipatorisen, uudistavan periaatteen
ohjaamasta opetussuunnitelmatyöstä. Tyleriläistä rationalismia tarvitaan hänen mukaansa
yhä selkärangaksi, koska opetussuunnitelman prosessipainottuneisuus ei tarkoita sitä, että
opetussuunnitelman suuria kehyksiä suunnitellaan tavoitteettomasti. Praktisen periaatteen
mukaan lähdetään tietyn koulun osaamisesta. (Atjonen 1993b, 3-6, 23) Suomessa on
esimerkiksi kuvataideleikkikouluja, mutta Sarras (1994, 83) arvioi päiväkotien
erikoistumista kriittisesti: onko painotettu sisältöalue väline vai päämäärä ja millainen
kehitysnäkemys on toiminnan pohjana?
Tulevaisuudessa opetussuunnitelman laatimisen tavoitteena on tarjota lapsille kokemuksia
eri ilmiöistä eri tiedonorientaatioilta ja käyttää teemoja, jotta lapsi oppisi kokonaisuuksia
ja hänelle muodostuisi käsitteitä (Brotherus 1999, 133, vrt. Elkind 1987). Lähellä tätä
määritelmää on Saylorin & ym. (1981) käsite, jonka mukaan opetussuunnitelma on
suunnitelma, joka tarjoaa oppimismahdollisuuksien kokonaisuuden kasvatettaville
henkilöille. He huomauttavat "oppimismahdollisuus" -käsitteen hyödyllisyydestä: se voi
viitata erilaisiin opetussuunnitelman rakennemalleihin. Se voi kuvata oppimisympäristön,
jossa oppijat voivat tarttua erilaisiin merkityksiin. (Saylor & ym. 1981, 8)
2.2.2.1 Varsinainen laadintaprosessi
Opetussuunnitelman konkreettinen laatiminen ei välttämättä ala suinkaan tavoitteiden
määrittelystä. Opetussuunnitelman laatiminen alkaa Atjosen (1993b) mukaan
opetussuunnitelman käsitteen määrittelyllä. Mitä opetussuunnitelma kullekin osallistujalle
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merkitsee? Tämän jälkeen aloitetaan arvokeskustelu, jonka jälkeen valitaan päämäärät ja
vasta sitten tavoitteet. (Atjonen 1993b)
Laadintaan tarvitaan erilaisia tietoja paljon. Saylorin & ym. (1981) mukaan laadinnassa
tarvitaan esimerkiksi tietoja oppijoista, yhteiskunnallisesta kontekstista (esim.
kasvatusideologiasta), sosiaalisesta kontekstista (esim. perheestä), aikaisemmin kerätystä
tutkimustiedosta, psykologisesta tiedosta, tulevaisuudesta, kritiikistä sekä tiedon uudesta
luonteesta. Laatijoiden on luotava yhteyksiä edellä mainittujen kontekstin osien välille.
(Saylor & ym. 1981, 116, 154)
Lisäksi tarvitaan tietoja, joita Saylor & ym. (1981) eivät maininneet, nimittäin tietoja
laatijoiden omasta ajattelusta. Fullanin (1991) mukaan laadinnassa pitää keksittyä
laatijoiden omaan ajattelutapaan siksi, että hahmotetaan, mihin tekijöihin kannattaa
laadinnassa kiinnittää huomiota. Tämä ei tarkoita abstraktia teoretisointia. Hyvät ideat
menevät hukkaan ellei visioihin liitetä selvää käsitteenmäärittelyä. (Fullan 1991, 108)
Lisäksi on vaarana, että jotkin tärkeät tiedot jäävät käsittelemättä. Onko esimerkiksi
sukupuoleen liittyvät tiedot jätetty huomiotta suomalaisissa esiopetuksen
opetussuunnitelmissa? Sukupuolitutkimuksen tuomaa uutta tietoa kannattaa käyttää
hyväksi, koska päiväkodit saattavat olla naisvaltaisia "tyttöjen paikkoja".
Opetussuunnitelman laadinnassa tavoitteenasettamisen suurimpia ongelmia lienee
Barrowin (1976, 79-80, 84) esille nostama kysymys: "Mikä on hyödyllistä?". Tavoitteiden
valintojen perusteluissa voidaan käyttää hänen mukaansa käsitteitä
"tarkoituksenmukaisuus" (relevance) ja "hyödyllisyys" (worthwhileness).
Tarkoituksenmukaisuuden periaatetta tavoitteiden valinnassa on helpompi toteuttaa, koska
periaate liittyy todelliseen maailmaan ja ihmisiin liittyviin ongelmiin. Arviointiin
vaikuttaa lisäksi se, kuka luokittelee tavoitteet tarkoituksenmukaisiksi ja minä
ajankohtana. (Davies 1976, 16-18). "Tarkoituksenmukaisuus" on "hyvään" ja "oikeaan"
verrattuna päämäärä, johon lienee edellä mainituista vaihtoehdoista helpointa pyrkiä.
Kunnallisten esiopetuksen opetussuunnitelmien laatimisen strategioita on Vakimo (1995)
tutkimuksensa pohjalta hahmotellut neljä. "Ylhäältä alaspäin" -mallissa kunnalle laaditaan
yksityiskohtainen ohjelma opetussuunnitelman perusteiksi, joita paikalliset työryhmät
soveltavat omia suunnitelmia tehdessään. "Toimipistekohtaisesti painottuvassa"
strategiassa kunnallinen ohjeisto jätetään suhteellisen väljästi, jolloin painopiste on
paikallisten suunnitelmien laatimisessa. "Alhaalta-ylöspäin" -mallissa
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opetussuunnitelmien valmistuu edellistä laajemmin paikallisella tasolla, aineistoa kunnan
opetussuunnitelmaan kerätään kokeilujen avulla (yleensä koulun yhteydessä tapahtuvaa
esiopetusta). "Kartoittamis"-mallissa kunnassa tehty kysely esiopetuksen toteutuksen
laajuudesta, ongelmista ja odotusten kartoittamisesta, jonka pohjalta laaditaan
opetussuunnitelma. (Vakimo 1995, 51-52)
Osa kunnallisten opetussuunnitelmien laatimisprosesseista on edennyt useita edellä
mainittuja malleja käyttäen, lisäksi eräs opetussuunnitelma oli Vakimon tutkimuksessa
syntynyt "sattumalta" erityisopetuksen opetussuunnitelman laadinnan yhteydessä. Yksi
opetussuunnitelmastrategian pulmakohta on siis paikallisten ja kunnallisten suunnitelmien
välinen suhde. (Vakimo 1995, 51-52). Voitaisiinko näihin strategioihin voisi kärjistäen
lisätä "sivutuote" -mallin, joka ei ole vain sattuma? Tällöin esiopetuksen
opetussuunnitelma olisi syntynyt peruskoulun opetussuunnitelman laadinnan yhteydessä
siten, että opetussuunnitelman suunnittelu on harkittu hanke, mutta itse suunnittelu etenisi
"liian vaivatta". Eli esiopetuksen omiin periaatteisiin ei syvennyttäisi tarpeeksi, huomion
ollessa lähinnä alku- ja kouluopetuksen periaatteissa, jolloin huomion olisi vaarana
kiinnittyä liikaa sisältöalueisiin.
Esimerkki "sivutuote" -mallista lienee Kajaanin normaalikoulun opetussuunnitelman
laadinnan yhteydessä laadittu esiopetuksen opetussuunnitelma, josta Koivistoinen (1993,
40) toteaa: "...koska Kajaanin normaalikoulun opetussuunnitelman työstämisessä
ainekohtaisten opetussuunnitelmien laatiminen oli hyvin intensiivistä, jäi itse esi- ja
alkuopetuksen yleisen osuuden työstämiseen vähän aikaa...". Ilmauksen pohjalta voidaan
kysyä, onko tämä malliesimerkki esiopetuksen tavoitteenasettelun laiminlyönnistä, koska
esiopetuksen opetussuunnitelmassa nimenomaan yleisen, teoreettisen osan tulisi olla
perustana sisältöalueiden hahmotukselle. Samalla olisi muistettava, että esi- ja
alkuopetuksen tavoitteilla on erilainen luonne. Esiopetuksen tavoitteet ovat luonteeltaan
prosessitavoitteita, mutta kouluopetuksen tavoitteet ovat produktitavoitteita, eli ne
määrittelevät, mitä oppilaan odotetaan oppiaineissa eri luokka-asteilla (Brotherus & ym.
1999, 130).
2.2.2.2 Asiantuntijuus opetussuunnitelman laadinnassa
Nykyään opettajan nähdään työnsä asiantuntijana ja kyvykkäänä opetussuunnitelman
laatijana (esim. Atjonen 1993a). Barrow (1984) on tässä ajatuksessa kuitenkin vaativa.
Hän puolustaa ajatusta, että opettajilla tulisi olla suuri päätösvalta opetuksessa, mutta
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opettajan tulisi olla perinpohjaisesti tietoinen opetussuunnitelman teoriasta. Opettaja ei
voi nimittäin laatia hyvää opetussuunnitelmaa, ellei hän tiedä miten se tehdään. Barrowin
mielestä tulee vaatia, että opetussuunnitelman laadinnassa esille nousevat luonteeltaan
filosofisten kysymysten tulisi olla myös filosofisesti pätevän henkilön käsittelemiä - ei
lääketieteellisiä kysymyksiäkään voi käsitellä tieteellisesti muu kuin lääketiedettä
hallitseva henkilö. (Barrow 1984, 261-262)
Tällainen tiedeajattelu olisi luultavasti omiaan vahvistamaan myös
(varhais)kasvatustieteellistä keskustelua. Se antaisi vastapainoa populaariselle
filosofoinnille pienten lasten kasvatuksesta. Suomessa opetussuunnitelman perusteissa
tulisi ilmeisesti olla tämä "tieteellinen filosofinen pohjatyö" tehtynä. Nähtäväksi jää,
täyttävätkö Perusteet 1996 tällaisia tieteellisyyden kriteerejä. (ks. kpl. 6).
Parhaimman opetussuunnitelman laadintatiimin muodostanevat opettajat ja tutkijat
yhdessä. EECERA (1999) konferenssissa Tahkokallio & Mould (Griffiths, F. & ym.
1999) esittelivät tutkimustaan, jossa tutkijoiden ja opettajien välistä yhteistyötä oli
kehitetty. Tutkimuksesta oli saatu hyviä kokemuksia: yhteistyö oli ollut haastavaa, mutta
antoisaa. Mouldin mukaan tutkijan asema ei ole prosessissa kuitenkaan helppo. Toisaalta
hän on opettajan ystävä, toisaalta auktoriteetti. Sekä Tahkokallio että Mould korostivat
sitä, että jokaisen kehitystyössä mukanaolevan on tunnettava oma henkilökohtainen
panoksensa tärkeäksi. (Griffiths, F. & ym. 1999) Opettajat tarvitsevat siis
opetussuunnitelmien laadinnassa tutkijoiden tuomaa tietoa ja päinvastoin.
Voivatko lapset ottaa osaa tähän opettajien ja tutkijoiden laadintatiimiin? Voidaan
ajatella, että he voivat ja heidän on otettava, koska lapsen ja opetussuunnitelman välinen
suhde on muuttunut avoimemmaksi. Pollardin (1997) mielestä lasten
opetussuunnitelmanäkökulmien ottamista vakavasti ei saa kuitenkaan nähdä romanttisena
tai sentimentaalisena vaihtoehtona, vaan todellisena hyötynä kasvatukselliseen ajatteluun
ja kehittämiseen. Ei tulisi korostaa myöskään moraalisia syitä. (Pollard 1997, 4-5, 11)
2.2.3 Esiopettaja
Uutta opetussuunnitelmakäsityksen suhdetta uuteen oppimiskäsitykseen voi Atjosen
(1993b) mukaan havainnollistaa vertaamalla siten, että uusi oppimiskäsitys liittyy
läheisesti oppilaaseen ja uusi opetussuunnitelmakäsitys erityisesti opettajaan. (Atjonen
1993b, 21-23).
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2.2.3.1 Hyvän esiopettajan tuntomerkkejä
Opettajan yleisenä kypsyyskriteerinä voidaan Brotheruksen & ym. (1994) mukaan pitää
kasvatustietoisuutta, joka ilmenee kasvatusnäkemyksessä. Siinä on kysymys
ihmisihanteesta ja kasvun päämääristä, toiseksi kasvatuksen ja opetuksen
välttämättömyydestä. Lisäksi opettajan opetuksen perustaitojen hallinta, havainnoinnin,
suunnittelun ja arvioinnin taidot, kommunikaatio- ja opetustiedot ja -taidot osoittavat
opettajan kypsyyttä. (Brotherus & ym. 1994, 104-105, 112-115)
Moyles (1992) pitää tärkeänä opettajan kykyä tasapainottaa koko ryhmän ja yksilön
tarpeita. Tasapaino liittyy myös siihen, että opettaja on viime kädessä päätöksentekijä vs.
hän varmistaa, että lapset osaavat luodun systeemin ja osaavat toimia siinä. Moyles nostaa
esille itseään toteuttavan profetian ilmiön, jossa opettajan ennakko-oletukset lapsista
muuttuvat todeksi, jolloin opettajan tärkeä ominaisuus objektisuus, riippuu opettajan
opetustaidoista. Omien ennakko-oletusten ja -luulojen tunnistaminen on tärkeää
tarpeettomien yleistysten ja kritiikin ennaltaehkäisyssä. (Moyles 1992, 64, 70)
2.2.3.2 Esiopettajan rooli ja työmotivaatio
Esiopettajan eli tässä tutkimuksessa lastentarhanopettajan työmotivaatiolla on yhteys
opetussuunnitelman toteuttamiseen. Esiopettajien ammattikunnan aliarvostuksen ja
työmotivaation välistä yhteyttä ovat tutkineet Moyles & ym. (1994). Heidän
tutkimuksensa mukaan lastentarhaopettajien (Nursery Teachers) ja lastenhoitajien
(Nursery Nurse) on vaikeaa ymmärtää omia roolejaan esiopetuksessa, joten heidän on
kaksin verroin vaikeampaa ymmärtää toistensa rooleja. Lastentarhanopettajilla on
edelleen matala status ja tiimityön korostuksen seurauksena perinteiset
lastentarhanopettajan ja lastenhoitajan roolien erot ovat entistä häilyvämmät. Tässä piilee
monia ongelmia, erityisesti koulutukseen liittyviä. Moyles & ym. (1994, 248, 256-257)
Esiopetuksen henkilökunnan koulutukseen viitaten voidaan kysyä voidaanko Suomessa
lähihoitajien lyhyessä koulutuksessa valmistaa sellaisiin tarkoituksenmukaisiin taitoihin,
jota lapsen oppimisen suunnittelu ja arviointi vaatii. Ironisesti Moylesin & ym.
tutkimuksessa (1994) useat hoitajat nimittäin näkivät tehtäviinsä kuuluvan esimerkiksi
uusien esiopetuksessa aloittelevien lastentarhanopettajien perehdyttämisen. Voidaan siten
pohtia tulisiko Suomessa pyrkiä antamaan aloitteleville lastentarhanopettajille tutor-
opettajaksi toinen lastentarhanopettaja - toisaalta lastentarhanopettajienkin välillä
koulutuserot saattavat olla suuria.
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Kannattaisiko nostaa kunkin ammattikunnan omat vahvuudet esille pienten lasten
oppimisen laadun maksimoimiseksi (vrt. Moyles & ym. 1994)? Voidaan pohtia,
kannattaisiko Suomessa jokaisella esiopetuksen työntekijällä olla yksi selkeä
päävastuualue, erikoisosaaminen. Lastentarhanopettajalla tämä saattaisi olla
opetussuunnitelman suunnittelun, käyttöönoton, hallinnan ja arvioinnin valvonta,
toiminnan delegointi ja lastenhoitajalla perushoidon suunnittelun, arvioinnin ja
kehittäminen. Lastentarhanopettajan rooli esiopetuksessa ei olisi tästä näkökulmasta
parempi kuin lastenhoitajan, vaan erilainen, koska perushoito on laadukkaan esiopetuksen
perusta. Ojalan avoimesti kannattama malli, jossa esiopetuksessa ryhmää opettaisi yksi
esiopettaja ei liene siten poissuljettu (Spåre 1992, 10-12), puhuttiinpa sitten
esiOPETUKSESTA ("koulumainen esiopetus") tai ESIopetuksesta ("kodinomainen
esiopetus").
Esiopettajan motivaation lisäksi opetussuunnitelman käyttöönottoon saattaa Saylorin &
ym. (1981) mukaan vaikuttaa esimerkiksi se, ettei opettaja ei ymmärrä ja/tai ei hyväksy
suunnitelman keskeisiä tavoitteita. Tällöin opettajan työsuunnitelma ja opetussuunnitelma
eivät kohtaa. (Saylor 1981, 259-260) Atjonen (1993b) on kokeillut
luokanopettajakoulutuksessa opetussuunnitelmatietoisuuteen kasvattamista opintojen
alusta lähtien hyvin kokemuksin. Ensimmäisen vuosikurssin
lastentarhanopettajaopiskelijoiden käytännön ja teoriaopintojen integrointia opintojen
alusta lähtien on tutkinut Reunamo (1998), mutta tutkimuksessa ei ole
opetussuunnitelmallista näkökulmaa.
Päätyykö oppikirja liian usein esiopetuksen opetussuunnitelmaksi, jos virallinen
opetussuunnitelma ei kohtaa opettajan työsuunnitelmaa? Vakimon (1995, 3) mukaan
esiopetuksessa ei valmiilla oppimateriaalilla ole ollut samanlaista painoarvoa kuin
peruskoulussa, tosin kuusivuotiaiden esikoulu on perinteisesti edennyt työvihkojen
esittämässä järjestyksessä. Uuden suomalaisen esiopetusmateriaalin taso vaikuttaa
laadukkaalta, koska kokonaisuuksiin kuuluu usein opettajan osuus, jossa neuvotaan miten
materiaalia voi käyttää johdonmukaisesti ja tehokkaasti. Materiaali on suunnattu
tarinoineen ja leikkeineen usein myös nuoremmille lapsille.
Vaikka opetusmateriaalin nousemista opetussuunnitelman asemaan on perinteisesti
kritisoitu (vrt. Atjonen 1993b), tulevaisuudessa voidaan pohtia, missä määrin
opetusmateriaali saattaa olla jopa suotava apuväline lastentarhanopettajan työn
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jäsentäjänä. Tämä näkökulma edellyttänee, että materiaalia ovat olleet valmistamassa
varhaiskasvatuksen asiantuntijat esimerkiksi yliopistoista, jolloin materiaali olisi
valmistettu johdonmukaiseksi valtakunnallisten opetussuunnitelman perusteiden kanssa.
Toistaiseksi oppimateriaalin hankkiminen esikouluihin saattaa olla vaikeaa taloudellisista
syistä. Todennäköisesti vasta koko päivähoidon ja samalla esiopetuksen (0/3-6v) siirto
opetushallinnon alaisuuteen antaisi esiopetukselle yhtäläiset mahdollisuudet
oppimateriaaliavustuksiin perusopetuksen kanssa.
Voidaan pohtia, onko esiopetuksessa tähän asti ollut selvimmin ollut esillä Saylorin &
ym. (1981, 259-260) esittämä "opettaja ei käytä valmista opetussuunnitelmaa eikä tee oma
työsuunnitelmaa" -käytäntö. Työsuunnitelmia lastentarhanopettajat ovat todennäköisesti
tehneet aina, mutta niissä ei ole välttämättä ollut opetussuunnitelmallista lähtökohtaa.
2.2.3.3 Johtajan merkitys toimivan esiopetusilmapiirin luojana
Johtajalla on suuri merkitys hyvän opetus- ja oppimisilmapiirin luomisessa päiväkotiin.
Pelkkä opettajien motivointi kuitenkaan riitä, kuten Trethowan (1991) esittää.
Epätyydyttävän opetuksen huomaamiseen ja korjaamistoimenpiteisiin liittyy monia muita
näkökulmia. On esimerkiksi mahdotonta tietää, milloin toiminta on epätyydyttävää, jollei
ole selvää millaista toiminnan tulisi olla - opettaja tulee tietää työn minimistandardit,
minimivastuut ja kenelle opettaja on vastuussa. Syitä epätyydyttävälle toiminnalle on
tiedon puutteen lisäksi esimerkiksi osaamisen puute, liian kovan paineen alla työskentely,
motivaation puute, alipalkkaus, sairaus tai huono johtaminen. Epätyydyttävästä
toiminnasta keskusteltaessa tulisi keskittyä toimintaan, ei personaan. (Trethowan 1991, 3,
10-169) Opettajan olisi siis tiedettävä oma roolinsa sekä opetussuunnitelman rooli omassa
esiopetusryhmässään, jotta hänen on edes mahdollista toteuttaa opetussuunnitelmaa
tyydyttävästi.
2.3 Esiopetuksen opetussuunnitelman kehittäminen
2.3.1 Opetussuunnitelman arvioinnin näkökulmia
Mitä opetussuunnitelmasta arvioidaan ja miten? Arvioinnin merkitystä pohdittaessa
Nixonin (1992) mukaan on luotava jaetun ymmärryksen viitekehys, joiden sisällä koulut
voivat ymmärtää muutoksen tarpeen. Owenin (1992) mukaan opetussuunnitelman
kehittämisen onnistuminen riippuu paljon siitä kuinka selväksi tehdään etukäteen aiotun
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muutoksen laajuus.1 Nixonin mukaan arviointi tulee nähdä vuorovaikutteisena,
lineaarisena prosessina. Lisäksi on vastustettava liiaksi yksinkertaistettuja vaatimuksia,
joita esitetään kasvatuksellisten instituutioiden ulkopuolelta. Owenin mukaan tietty määrä
hyvin hallittua skeptisyyttä on välttämätöntä, toisaalta liika skeptisyys johtaa
kyynisyyteen, joka estää kehitystä. (Nixon 1992, 20-21, 25, 28-31, Owen 1992, 43-45)
Mitä voidaan arvioida itse opetussuunnitelmasta? Opetussuunnitelmasta voidaan Saylorin
& ym. mukaan arvioida tavoitteita (goals), alatavoitteita (subgoals) ja erityistavoitteita
(objectives). Saylorin & ym. mukaan voidaan arvioida myös arviointimallia. Arviointi voi
olla formatiivista tai summatiivista pitkäaikaista arviointia, validiteetin arviointia tai
virheiden etsimistä. (Saylor & ym. 1981, 317-318, 364) Atjosen (1985, 25-26) mielestä
opetussuunnitelman arvioinnissa on ongelmana on kuitenkin se, ettei toistaiseksi päteviä
mittavälineitä sosioaffektiivisten tavoitteiden arviointiin ole keksitty.
Oppimisen arviointiprosessin mahdollisuus epäonnistua pienenee, jos painopiste on
kysymyksissä "mitä tapahtui?", "miltä tuntui?", "mitä opit?" (vrt. Brotherus & ym. 1994,
kpl. 2.2.1.1)
2.3.1.1 Arvioinnin ja laadinnan yhteys
Opetussuunnitelman arviointi ei ole Hillin (1986, 91) mukaan kaukana
opetussuunnitelman suunnittelusta. Palmer (1993, 24) vie tätä ajatusta pidemmälle ja
esittää, että oppimisen arviointi tulee rakentaa sisällön suunnittelun sisään. Broadfootin
(1990) näkemys arvioinnin ja opetussuunnitelman välisestä suhteesta lienee pisimmällä -
hänen mukaansa arvioinnin ja opetussuunnitelman välillä on symbioottinen yhteys, joten
voitaisiin puhua "opsirvoinnista" (curssessment). "Opsirvointi" = "opetussuunnitelma"
(curriculum) + "arviointi" (assessment). (Broadfoot 1990, 647-657). "Opsirvoinnin" käsite
lienee lähellä opetussuunnitelmasta keskustelun näkemystä (vrt. Boomer 1992, kpl.
2.2.1.2).
Opetussuunnitelman arviointi alkaa Hillin (1986) mukaan kysymyksellä, joka nousee
tarpeista tai huolista (laadullisia tai määrällisiä). Tarpeen voi määritellä hänen mukaan
eroksi tai ristiriidaksi tosiasioiden ja ideaalin välillä tai kahden asian välillä, joiden tulisi
                                               
1
 Tutkijan oma Owenin näkökulmaan liittyvä huomio: päiväkodin johtajalla on mahdollisuus tehdä
ehdotuksensa arvioinnin laajuudessa esimerkiksi taloudellisissa puitteissa.
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periaatteessa olla samanlaisia. (1) Esimerkiksi esiopetuksessa päiväkodissa koko talon
osallistumisprosentti vanhempainiltoihin on korkea, mutta yhden ryhmän
osallistumisprosentti on huomattavasti alhaisempi. Mistä tämä johtuu?
Opetussuunnitelman arvioinnin kysymysten tulee olla laadultaan avoimia, toisin sanoen
kysymyksen tulee olla ongelma, ei oire, (2) "Hukkaammeko aikaa?" on esimerkiksi
oirekysymys. Kysymykset eivät saisi myöskään sisältää vastausta, esimerkiksi (3) "Miksi
päiväkodissamme on huonosti motivoituneita työntekijöitä?", eivätkä kysymykset saa olla
fantasioita, mielipiteitä, esimerkiksi (4) "Useimmat vanhemmat ovat tätä mieltä?", vaikkei
olla todellisuudessa tutkittu tätä. Opetussuunnitelman pääalueisiin liittyviä kysymyksiä on
myös syytä selventää. On tunnistettava, mihin opetussuunnitelman osatekijään
kysymykset liittyvät sekä liittyykö kysymys suunnittelun, käyttöönoton vai tuotoksen
tasoon. (Hill 1986, 87-88, 91-92) 2
Sopiiko suomalaisiin esikouluihin joku yhtenäinen opetussuunnitelman arviointimalli? Ei
sikäli, että Lewyn (1977) mukaan jokaisen systeemin tulisi luoda omat arviointimallit.
Arviointi ei onnistu yhden ohjelman avulla. Opetussuunnitelmaa kannattaa arvioida
monesta näkökulmasta, kuitenkaan yliarvioimatta ohjelmaa. Arvioinnista saadun tiedon
tulee olla tarkoituksenmukaista. Lewy (1977, 31-32) Olisiko kuitenkin syytä osoittaa
valtakunnan tason opetussuunnitelmassa joitain suuntia arvioinnille? Näitä näkökulmia
voisivat olla esimerkiksi: "opetussuunnitelman rakenteen selkeyden ja ymmärrettävyyden
arviointi", "tavoitteiden hierarkian selkeyden ja tavoitteiden käyttökelpoisuuden arviointi"
ja "sisältöalueittaisten tavoitteiden mielekkyyden ja tarkoituksenmukaisuuden arviointi".
"Kaukaa viisaassa" esiopetuksen opetussuunnitelman laadinnassa samalla kun laaditaan
opetussuunnitelmaa, voitaneen kehittää samalla arviointisuunnitelmalle arviointimalli.
Arvioinnissa voidaan käyttää Hillin (1986, 39-41) mukaan feedback-palautetta, joka on
arvokkaan tiedon etsimistä, jolla on potentiaalia vaikuttaa käyttäytymisen tarkoitukseen ja
kasvuun. Feedback tarjoaa Hillin mukaan käsitteenä pohjaa myös itsensä
arviointisuunnitelman arvioinnille, meta-evaluoinnille. (Hill 1986, 39-41)
Mikä olisi lyhyin mahdollinen määritelmä laadukkaasta opetussuunnitelmasta?
Opetussuunnitelmien ja esiopetuksen laatuun sopinee hyvin West-Burnhamin (1996, 53-
                                               
2
  Esimerkit ( ) on sovellettu Hillin esittämistä esimerkeistä, paitsi esimerkki 4) on suoraan Hillin esittämä.
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54, 56) tiivistämä yksinkertainen lause organisaatioiden totaalilaadun kuvauksesta:
"organisaatioiden on pidettävä lupauksensa".
2.3.2 Muotoutuva esiopetus
Esiopetus hakee tällä hetkellä aktiivisesti muotoaan. Vastausta etsitään seuraaviin
kysymyksiin. Mikä on esiopetuksen perimmäinen tarkoitus?  Minkä ikäisille sitä
annetaan? Kuka antaa? Missä antaa? Kuka maksaa? Mitä hyötyä esiopetuksesta on
lapselle? Entä yhteiskunnalle? Miten esiopetusta annetaan? Kuinka paljon sitä annetaan?
Seuraava esiopetuksen määritelmä kattanee hyvin esiopetuksen yleisen tarkoituksen:
"Esiopetus on inhimilliseen vuorovaikutukseen perustuvaa toimintaa, jonka tarkoituksena
on luoda edellytykset lapsen monipuoliselle kehitykselle ja kasvulle ts. vahvistaa lapsen
oppimisedellytyksiä. Päämäärä saavutetaan hoidon, kasvatuksen ja opetuksen avulla."
(Brotherus & ym. 1999, 31)
Esiopetus ei ole siis vain kouluunvalmentavaa opetusta, jollaista se Brotheruksen & ym.
(1994, 37) mukaan vielä 1970-80 -luvuilla oli ja jollaiseksi vanhemmat ja valtiovalta
kasvatuksen makrotasolla sen edelleen näkevät (Brotherus & ym. 1999, 27, Musta
laatikko 1999). Tätä perinteistä näkökulmaa vahvistaa todennäköisesti Lipposen II
Hallituksen esitys 6-vuotiaiden esiopetuksen järjestämisestä (8.4.1997).
Lakiesitystä saatetaan pitää yksinomaan esiopetuksen kehitystä eteenpäinvievänä
aloitteena. Erilaistan kasvatuksen asiantuntijoiden mielestä lakialoitteessa on myös joitain
uudelleenarviointia kaipaavia piirteitä. 6-vuotiaiden esiopetuksen järjestämisestä tekivät
lausunnon Lastentarhanopettajaliiton (1997) julkaisuun Ruoho, K., Karila, K., Siekkinen,
P. Niikko, A. & Vienola, V. Yhteenvetona heidän lausunnoistaan voi todeta seuraavaa:
-hallituksen esitys on ristiriidassa omien periaatteidensa kanssa: yhdelle ikäluokalle tarkoitetun
erillisen järjestelmän luominen ei ole elinikäisen kasvatuksen periaatteen mukainen
-koko päivähoito kannattaa kytkeä osaksi muuta koulutusta säätelevää lainsäädäntöä
-taloudelliset verukkeet eivät saa ohjata esiopetuskeskustelua
-esiopetus kannattaa järjestää päiväkodeissa (educare)
-päävastuu esiopetuksesta tulisi antaa lastentarhan- ja luokanopettajalle (luokanopettajan
soveltuvuutta esiopettajaksi on syytä pohtia).
Lausunnoissa otetaan voimakkaasti kantaa koko lakialoitteeseen: hallituksen esitys on
ristiriidassa omien periaatteidensa kanssa: yhdelle ikäluokalle tarkoitetun erillisen
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järjestelmän luominen ei ole elinikäisen kasvatuksen periaatteen mukainen. Mikäli näin
todella on, voidaan pohtia saattaako tämä olla jopa välivaihe oppivelvollisuusiän
aikaistamiselle kuuteen ikävuoteen.
Edelleen voidaan pohtia syitä sille, miksi koko päivähoidon siirtäminen opetushallinnon
alaisuuteen ei ole toistaiseksi toteutunut. Vai edistäisikö siirto kaikkien alle kouluikäisten
esiopetusta ylipäätään lainkaan? Estävätkö taloudelliset syyt siirron toteutumista? Ball
(1995) esittää taloudellisiin verukkeisiin liittyen mielenkiintoisen huomion: "vaikka
oppiminen maksaa, se maksaa itsensä takaisin korkojen kera". Lukuisissa pitkän aikavälin
tutkimuksissa on nimittäin voitu osoittaa laadukkaan esiopetuksen ja myöhemmän
elämässä selviämisen välinen yhteys. (Ball 1995, 18-19, 25) Eli vaikka siirrosta koituisi
hetkellisesti taloudellisia menoja, pitkällä aikavälillä nämä menetykset korvautuvat
yhteiskunnalle jopa suurempana tuottona takaisin.
Ammattikasvattajien keskuudessa esiopetus on saatettu ymmärtää esimerkiksi 3-6-
vuotiaiden toiminnaksi (Brotherus & ym. 1999, 27), joka vastaa Ojalan määrittelemää
(1992, 202) eurooppalaista esiopetuskäsitystä. Esiopetus saatetaan ymmärtää jopa 0-6-
vuotiaiden opetukseksi ja kasvatukseksi, kuten esimerkiksi Espanjassa. Siellä esiopetusta
annetaan kaikille alle oppivelvollisuusikäisille eli 0-6 -vuotiaille, koska esiopetus kuuluu
opetushallinnon alaisuuteen (Structures of the Education 1997).
Brotherus & ym. (1999) arvioivat, että lapsen ikään nojautuva esiopetuksen määrittely
antaa aihetta kritiikkiin, koska tällöin tietty ikäryhmä on irrotettu yhteiskunnan
kasvatusjärjestelmän kontekstista. "...Tulisiko siis riittävän suuren vertaisryhmän olla
edellytys esiopetuksen toteuttamiselle?", kysyvät Brotherus & ym. He antavat myös
selvän mallin esiopetus-käsitteen määrittelylle. He rinnastavat esiopetuksen
kouluopetukseen ja aikuiskoulutukseen. Esiopetus kuuluu varhaiskasvatuksen ikäkauteen.
Esiopetus on kotikasvatuksen ohella varhaiskasvatusta ja kotien kanssa tehdään
yhteistyötä. Esiopetus on didaktinen käsite. Instituutio, jossa esiopetusta annetaan on
päiväkotikasvatus. Tässä on erotettavissa alle 3-vuotiaiden, 3-5-vuotiaiden ja 6-vuotiaiden
kasvatus ja opetus. Päiväkoti ja sen ammattitaitoinen ja korkeasti koulutettu henkilökunta
sekä tavoitteelliset toiminnot ja sopivan suuret lapsiryhmät täyttänevät laadukkaan
esiopetuksen kriteerit parhaiten. (Brotherus & ym. 1999, 27-28, 30)
Tässä tutkimuksessa esiopetuksella tarkoitetaan lähinnä edellä mainittua määrittelyä.
Tutkimuksessa esitetään esiopetusiäksi (0)3-6-v, koska tässä halutaan antaa konkreettisen
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numeerinen vastapaino yksipuoliselle 6-vuotiaiden esiopetuksen ikämäärittelylle.
Määritelmä "esiopetus on kaikille alle kouluikäisille annettavaa opetusta ja kasvatusta"
ilman ikätasoja koetaan liian suuripiirteiseksi. (0)3-6-v rajaus on lähellä yleistä
eurooppalaista "esiopetus" -käsitteen perinnettä.
Pohjoismaissa toteutettava esiopetus on alkanut kiinnostaa eurooppalaisia.
Pohjoismaisessa esiopetuksessa mukaan hoito, kasvatus ja opetus nivoutuvat kiinteäksi
kokonaisuudeksi, jolloin nykyään yritetään kehittää yhtenäistä "educare" -opetushoiva
käsitteistöä (Hujala 1998, 4). Eurooppalainen voimistuva kiinnostus pohjoismaalaiseen
esiopetuksen hoitoperinteeseen tuli esille kansainvälisessä Helsingissä syyskuussa 1999
järjestetyssä varhaiskasvatuksen EECERA 1999 -konferenssissa. Lisäksi esimerkiksi
eräässä irlantilaisessa päivälehdessä oli 1999 keskiaukeaman artikkelisarja suomalaisen
päivähoitojärjestelmän toimivuudesta (Holmquist 1999). Tosin artikkelisarjassa
korostuivat sosiaalipoliittiset näkökulmat, ei koulutukselliset. "Educare" -käsitteistön
sisäistämisen suurin haaste lienee selvittää, mitä pienten lasten opetus tarkoittaa ja mikä
on opettajan rooli esiopetuksessa.
Yliopistot ovat omalta osaltaan kehittämässä käsitteistöä. Vuosina 1994-1997 Helsingin
yliopiston lastentarhanopettajan koulutuksessa ei määritelty selvästi esiopetusikäistä lasta.
"Esiopetus" -käsitteen yhteydessä käytettiin useasti käsitettä alkuopetus, jolloin puhuttiin
"esi- ja alkuopetuksesta" (esim. esi- ja alkuopetuksen sivuaine (15 ov)). Huomio saattoi
kiinnittyä käytännössä 6 -vuotiaisiin, koska ei puhuttu johdonmukaisesti esimerkiksi 3- tai
4- vuotiaiden esiopetuksesta.
2.3.2.1 Esiopetusta esikoulussa
Koska esiopetusta annetaan Ojalan (1992, 202) mukaan esikoulussa, edellä määritellyn
esiopetusiän mukaan esikoulu on siten (0)3-6 -vuotiaiden opinahjo. Tällaisella 3-6 -
vuotiaiden esikoululla tässä tutkimuksessa tarkoitetaan "pikkulastenkoulua", jossa ei ole
(kielteisen) koulumaista toimintaa, vaan joka on oppimisen paikka lapsille. Siellä on tilaa
lasten kysymyksille, tutkimuksille ja leikille. Mikäli "pikkulastenkoulu" -ajattelu
vakiintuu, historiallinen termi tulee mielenkiintoisesti uudelleen käyttöön. Ojalan (1992,
10) mukaan käsite "pikkulastenkoulu" liittyy 1800-1900 -lukujen vaihteessa
varhaiskasvatusinstituution syntymiseen ja kehittymiseen.
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Olisiko esikoulussa tarpeen muodostaa ikäryhmiä? Kyllä sikäli, Hayesin (1993, 10)
mukaan laadukas opetussuunnitelma ei ole pikkutarkka, mutta sen tulisi osoittaa lapsen
iän mukaiset kehitystarpeet. Myös Brotherus & ym. (1999, 30) erottelevat esiopetuksen
ikätasot. Irlannissa (4-5 -v ja 5-6 -v -ryhmät) tai Iso-Britanniassa (avaintasot, Key Stage 1
5-7 -vuotiaille) käytetään esi- ja alkuopetuksessa kaksivuotisjaksoja. Edellä mainitun
periaatteen vuoksi lienee syytä selvittää perinteisen suomalaisen sisarusryhmän
periaatteita uudelleen. Sisarusryhmä kuulostanee educaressa toimivalta järjestelyltä, mutta
käytännössä Corsaron (1999) mukaan kullekin ikäryhmälle on annettava riittävästi
mahdollisuuksia toimia vertaisryhmän/ samanikäisten kanssa.
2.3.2.2 Esiopetuksen opetussuunnitelma käsitteenä
"Opetussuunnitelma" on käsitteenä ongelmallinen. Yleistä määritelmää
opetussuunnitelmalle ei Malisen (1992) mukaan nimittäin ole eikä opetussuunnitelmalle
ole selkeää teoreettista pohjaa. Käsitteen määrittely riippuu hänen mukaansa
tarkastelijasta ja näkökulmasta. (Malinen 1992, 17, 28) Koska opetussuunnitelmien käyttö
suomalaisessa esiopetuksessa on uusi, lienee "esiopetuksen opetussuunnitelma" käsitteenä
vielä sekavampi.
Käsitteitä "esiopetussuunnitelma ja "esiopetuksen opetussuunnitelma" on käytetty
synonyymeina esimerkiksi Vakimon (1995) tutkimuksessa, joka on Stakesin julkaisu.
Käsitettä "esiopetuksen opetussuunnitelma" käytetään esimerkiksi Perusteissa 1996. Tässä
tutkimuksessa käytetään käsitettä "esiopetuksen opetussuunnitelma", koska käsite on
selkeämpi kuin "esiopetussuunnitelma" tarkoittaessaan "opetussuunnitelmaa
esiopetukselle", ei vain "suunnitelmaa esiopetukselle".
Pitäisikö jopa koko "esiopetuksen opetussuunnitelman" käsitteen tilalle luoda jokin
kuvaavampi tilalle? Voidaan ajatella: tuskin, koska käsitteen vaihtaminen ei muuttaisi
todellisuutta - päinvastoin - sekavuus saattaisi vain lisääntyä. Sitä paitsi Saylorin & ym.
(1981, 7-8) mukaan "opetussuunnitelman" käsitteen on oltava niin laaja, että se kattaa
kaikenikäiset oppijat missä tahansa yhteydessä. Sarraksen (1994) esittämät käsitteet
"projektisuunnitelma" tai "puitesuunnitelma" kelvannevat siten lähinnä opettajan lyhyen
aikavälin työsuunnitelmaan, koska käsitteissä huomio on tavoitteiden sijasta sisällöissä ja
menetelmissä.
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Suomalaisen esiopetuksen fröbeliläisessä keskusaihesuunnittelussa ei ole perinteisesti
käytetty "opetussuunnitelmaa" vaan "toimintasuunnitelmaa. Toimintasuunnitelmaa
voitaneen pitää siis esiopetuksen opetussuunnitelman edeltäjänä.
Onko opetussuunnitelma parhaimmillaan opettajan ajattelua? Sharpesin (1998) esittämä
"opetussuunnitelma ajatustapana" (as modes of thought) -näkökulma voi olla
lastentarhanopettajalle uusi tapa ajatella - esimerkiksi reggiolaisittain. Vaikka Sharpes
määrittelee opetussuunnitelman opetuskäyttäytymiseksi, hän ei tarkoita oppilaiden
tekemisen tärkeyden vähentämistä. Opetussuunnitelma on opettamista, toisaalta
opettaminen on opetussuunnitelman tekemistä. Sharpesin näkemys on tällöin lähellä
Saylorin & ym. (1981) näkemystä "opetussuunnitelmaa toimintana". Sharpesin
näkemyksen suurin etu lienee siinä, ettei näkemyksen mukaan piilo-opetussuunnitelmaa
voi olla olemassa, koska kaikki jota opetussuunnitelma ilmentää, on opettajan
käyttäytymistä. (Sharpes 1998, 11, 15-17, 19)
Tässä tutkimuksessa opetussuunnitelmalla tarkoitetaan asiakirjaa, jossa on esillä koko
esiopetuksen ydin: mihin esiopetuksella pyritään; mikä on esiopetuksen merkitys lapsen
itsensä ja yhteiskunnan kannalta. Asiakirjassa pohditaan myös itse opetussuunnitelman
merkitystä sekä sisältöjen ja menetelmien merkitystä. Brotheruksen & ym. (1999, 131-
132) mukaan opetussuunnitelmassa onkin nähtävissä toiminnan lähtökohta, tavoitteet ja
sisällöt, joilla on kaksoisluonne. Tutkimuksessa on periaatteena, että parhaimmillaan
konkreettisen opetussuunnitelman sisältö muuttuu vähitellen esiopettajan kriittiseksi
ajatteluksi, toisaalta opettajan kriittisen ajattelun kautta muodostuu konkreettinen
opetussuunnitelma.
Tässä tutkimuksessa oletetaan, että toteutuneessa opetussuunnitelmassa näkyy opettajan
opetussuunnitelmallisen ajattelun aste. Opetussuunnitelma on laajempana ajattelutapana
koko päiväkotiryhmän "yhteinen juttu" sen jälkeen kun sen keskeiset ideat ovat siirtyneet
opettajalta lapsille ja/tai kun opetussuunnitelmasta on laadinnan alusta asti keskusteltu
yhdessä. Opetussuunnitelma on aina käytännön työväline riippumatta siitä onko se
valtakunnan, kunnan vai päiväkodin tason asiakirja.
Edelleen oletetaan, että opetussuunnitelmalla voi olla itseisarvo, kuten Brotherus & ym.
(1999, 131-132) esittävät. Opetussuunnitelmasta keskusteltaessa nykyään kiinnitetään
huomiota nimenomaan työvälineenä (vrt. Atjonen 1993b). Näkökulma
"opetussuunnitelman itseisarvosta" onkin siten välinearvon vastapainona
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mielenkiintoinen. Voidaan pohtia tarkoittaako "itseisarvo" "välinearvon" vastakohtaa
siten, että "itseisarvoisella" opetussuunnitelmalla saattaa olla merkitystä, vaikka se ei
koskaan toteutuisi/ sitä ei käytettäisi? Tavallaan, koska voidaan ajatella että käyttämättä
jääneelläkin asiakirjalla voi olla myönteisiä puolia. Esimerkiksi jo pelkkä tieto siitä, että
on olemassa valtakunnallinen esiopetuksen opetussuunnitelma saattaa nostaa esiopetuksen
statusta. Ajatus "itseisarvosta" ei liene kuitenkaan uusi, koska nimenomaan "välinearvon"
esilletuomisella 1990-luvun alussa oli tarkoitus parantaa opetussuunnitelman
käyttöönottoa. Esiopetuksen opetussuunnitelmalle lienevät molemmat näkökulmat
tärkeitä.
2.3.2.3 Oppimisympäristö
Suomessa käsite "oppimisympäristö" on tullut esiopetukseen vasta 1990-luvulla. Se on
tullut Vakimon (1995) mukaan esille vasta Stakesin ja Opetushallituksen yhteistyönä
tekemässä esiopetuksen linjauksessa 1993 sekä osittain Esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden työryhmän muistiossa 1992. Tätä ennen opetussuunnitelmissa puhuttiin hoito-
ja kasvatusympäristöstä (Brotherus & ym. 1999, 77). Vakimo (1995, 63) yhtyy Saylorin
ym. (1981, 8) näkemykseen "oppimisympäristö" -käsitteen hyödyllisyydestä. Vakimon
tutkimus on tosin 1990-luvun puolivälistä, joten oppimisympäristö -käsite on luultavasti
selkiytynyt. Brotherus & ym. (1999, 78) tarjoavatkin nykyään esiopetuksen
oppimisympäristön käsitteeksi "opetteluympäristöä".
Luonnollisen oppimisympäristön Brotheruksen & ym. (1994) mukaan on oltava
muuttumiskykyinen, kannustettava lapsia aktiiviseen osallistumiseen ja oman
kehityksensä ohjantaan. Näin hän oppii käynnistämään ja pitämään yllä keskustelua,
vuorovaikutusta ympäristönsä kanssa. (Brotherus & ym. 1994, 55)
Voitaisiinko "oppimisympäristö" -käsitettä käyttää hyväksi myös opettajien toiminnan
tavoitteenlaadinnassa? Vai kannattaisiko opettajalle asettaa mieluummin joitain
"käyttäytymistavoitteita"? Voidaankin kysyä tarvitaanko tavoitteiden toteutumisen
arvioinnissa välttämättä kohteeksi jokin todellinen henkilö, ettei toimintaa arvioida
yksipuolisesti melko abstraktin oppimisympäristön näkökulmasta.
Edelleen voidaan pohtia onko entiset käyttäytymistavoitteet naamioitu hyväksytympään
muotoon oppimisympäristön tavoitteiksi? Mahdollisesti kyllä, mutta voidaan ajatella, että
naamiointi on onnistunut, koska oppimisympäristölle voidaan laatia vaativiakin
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tavoitteita, koska tavoitteet eivät enää koske lasta. "Oppimisympäristö" -käsitettä on siis
monista edellä mainituista syistä pidettävä antoisana. Ilman tarkempaa määrittelyä käsite
saattaa kuitenkin jäädä epämääräiseksi muotitermiksi, johon on vaikeaa liittää inhimillistä
vastuuta.
2.3.3 Historiallinen perinne tulevaisuuden perustana
Mennäänkö opetussuunnitelmien kehittämisessä eteenpäin arvioimatta tarpeeksi
historiallisen perinteen vahvuuksia? Uuden opetussuunnitelma-ajattelun mukaisessa
jatkuvasti kehitettävässä opetussuunnitelmassa on kaksi puolta. Toisaalta
opetussuunnitelmaa tulisi kehittää jatkuvasti, toisaalta suojautua erilaisilta
muotivirtauksilta: Suomessa esimerkiksi kapeasti ymmärretyltä progressivismilta,
"lapsilähtöisyydeltä". Toisaalta voidaan kysyä, onko fröbeliläinen perinne on seurannut
mukana suomalaisessa esiopetuksessa liiankin tiukasti, koska fröbeliläistä
keskusaihesuunnittelua on vaivannut sisällöllisen integraation näennäisyys.
2.3.3.1 Opetussuunnitelmien kehitys Suomessa
Suomessa esiopetuksen opetussuunnitelmien kehitys vasta alkaa 1970-luvulla. Tällöin
asetettiin esikoulukomitea, jonka tehtävä oli laatia opetussuunnitelma esikouluja varten.
Ensimmäinen virallinen esiopetuksen opetussuunnitelma oli Sosiaalihallituksen
julkaisema Kuusivuotiaiden esiopetussuunnitelma (1984).
Esiopetuksen opetussuunnitelmien perinne ei siis laajemmin tarkasteltuna ole pitkä.
Perinteiden vähäisyyden/puutteen vuoksi voidaankin kysyä, onko "sattumanvaraisuus"
kuvaavimpia adjektiiveja tämänhetkiselle esiopetuksen opetussuunnitelmien laadinnalle
Suomessa. Mahdollisesti, koska kunnalliset opetussuunnitelmat ovat olleet Vakimon
(1995) mukaan tasoltaan kirjavia. Opetussuunnitelman suunnittelu ei saisi kuitenkaan olla
sattumanvaraista, vaikka yleistä teoriaa ei ole, muistuttavat Saylor & ym. (1981, 9).
Vakimo (1995) kuvailee Esiopetuksen opetussuunnitelman työryhmän muistiota 1992
esiopetuksen opetussuunnitelmien kehityksessä välivaiheeksi. Peruskoulun
opetussuunnitelmien kehityksessä Malisen (1992) mukaan peruskoulun
opetussuunnitelmissa Kouluhallituksen 1972 julkaisema opetussuunnitelma oli tällainen
välivaihe. (Vakimo 1995, 47, Malinen 1992, 16-17). Molemmissa asiakirjoissa on
nimittäin ollut ristiriitoja periaatteiden ja käytännön toteutuksen välillä.
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1993 julkaistiin esiopetuksen suunnittelulle Stakesin ja Opetushallituksen yhteinen
linjaus, jonka pohjalta tehtiin Opetushallituksen julkaisemat kuusivuotiaiden esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 1996. Vuonna 2000 Opetushallitus julkaisee
opetussuunnitelman perusteet esiopetukselle.
2.3.3.2 Kasvatuksen historian syklinen luonne
Onko 1970 -luvun esikoulukokeiluissa mitään sellaista, mistä voitaisiin ottaa oppia
tulevaisuuden esiopetukseen? Luultavasti ainakin jotain hyödyllistä niistä voisi löytyä,
mutta saattaa olla, etteivät kokeilut enää kiinnosta 1990-luvun lopussa ja 2000-luvun
alussa tutkijoita - paitsi korkeintaan heikkouksiensa näkökulmasta.
Westbury (1999) ja Hlebowitsh (1999) käyvät dialogia perinteen vs. nykyisyyden ja
tulevaisuuden ongelmasta. Hlebowitsh kritisoi, että uusi opetussuunnitelmatutkimus ei saa
unohtaa historian perinnettä. Hänen mukaansa historialliset "taakat" tulee analysoida
perusteellisesti ja sovittaa ne uuteen opetussuunnitelma-ajatteluun. Westbury yhtyy
Hlebowitshin näkemykseen historian perinteen kunnioittamisesta. Westbury kritisoi
Hlebotwitshia kuitenkin siitä, että hänkin päätyy lopulta samaan ratkaisuun kuin kaikki
muutkin "uuden opetussuunnitelman" kehittäjät eli "oikean" laadinnan mallin
esittämiseen. Westbury ei itse halua esittää "oikeaa" mallia laadinnalle, vaan hän haluaa
esittää "parhaan mahdollisen", "tarkoituksenmukaisimman vaihtoehdon". Vaikka tässä
tutkimuksessa on taustalla periaatteessa ajatuksena "oikean opetussuunnitelman"
etsiminen - mikä viittaa Hlebowitshin ajatuksiin - tutkimuksen tarkoitus on kuitenkin
lähempänä Westburyn ajatusta.
Historia toistaa itseään, joten kasvatusajattelun muutoksia voi arvailla etukäteen. Mikä
voisi olla postmodernismin jälkeinen "-ismi", mikäli postmodernismi nähdään
historiallisena ilmiönä? Beach (1999) puhuu tämän hetkisestä kasvatusajattelusta
"progressivismin raunioina". Hän tarkoittaa raunioilla toisaalta hävitystä: alkuperäisestä
progressivismista on jäljellä vain muutama tiiliskivi. Toisaalta "raunio" -sana on
myönteinen: siinä on vankka perusta rakentaa tilalle jotain uutta. Tällä hetkellä
kasvatuskeskustelun pääajatuksena on yksilöllisyyden korostaminen, mikä on raunio
progressivimin alkuperäisestä näkemyksestä. Mutta esimerkiksi jatkuvassa oppimisessa ja
itseohjautuvassa oppimisessa on ja tulisi olla pikemminkin sosiaalinen näkökulma.
Beachin mukaan kasvatuksen ja yhteiskunnan tuotosten väliset tämänhetkiset suhteet ovat
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vieraantuneet toisistaan. Tämä vieraantuminen on mahdollista muuttaa sosiaalisten ja
poliittisten mahdollisuuksien palauttamisella.
Beachin mielestä tämän tyyppisestä muutoksesta oli kyse myös kommunistisessa
manifestissa. Siinäkin oli kapitalistinen vaihe, jossa korostettiin yksilön vapauden hiljaista
vallankumousta. Ihmisten välisen ei-hyväksikäyttävän suhteen rauniot oli tarkoitus
rakentaa kommunismin avulla uudelleen. Näin sosiaalisuus voitiin palauttaa aikaisempaan
kukoistukseensa. Kapitalismi tarjoaa yksilön vapautta, jopa demokratiaa, mutta tämä on
harhakuvitelmaa. Kapitalismissa työvoiman on todellisuudessa alistuttava pääomallisten
riistolle. (Beach 1999, 234-238)
Tooleyllä (1993) on kasvatukseen sen sijaan "kapitalistinen" näkökulma. Tooleyn mukaan
"sisäisten markkinavoimien" tulisi kontrolloida opetussuunnitelmaa. Hän ei tarkoita
kasvatuksen yksityistämistä, koulujen myymistä, koulumaksujen asettamista, jne. vaan
vaatimusten ja kasvatuksen tarjonnan vapauttamista valtion tarjoaminen palveluiden
sisällä. Kun sisäiset markkinat toimivat opetuksen tarkastajana ja tasapainottajana,
resursseja ei tuhlaannu tarpeettomaan byrokratiaan. Tooley vastaa kritiikkiin siitä, tuoko
populaarinen kontrolli opetussuunnitelmasta alhaisimman mahdollisen nimittäjän
opetussuunnitelmalle siten, että opetussuunnitelman kontrollia ei ole suinkaan tarkoitus
poistaa. Päinvastoin, hän korostaa sitä, että sisäiset markkinat tarvitsevat valtakunnalliset
opetussuunnitelman perusteet, jotka tarkistavat ja tasapainottavat. "Sisäiset markkinat"
auttavat hänen mukaansa vahvistamaan toisia instituutioita. (1993, 1, 3-4, 31-40)
Suomalainen opetussuunnitelmasysteemikin on tavallaan "markkinajohtoinen".
Atjonen (1993b, 18-20) lisää edelliseen, että vaikka kilpailua eri koulujen välillä on
pelätty, eriarvoistuminen on jo ollut jossain määrin tosiasia - peruskoulut ovat olleet
tähänkin asti olosuhteidensa näköisiä. Mutta uhkaako elitismi yksityisin varoin
ylläpidettyjä suomalaisia esikouluja? Päivähoitomaksut ovat yksityisissä esikouluissa
kunnallisia maksuja korkeammat ja yksityisissä esikouluissa ryhmäkoot saattavat olla
pienempiä kuin kunnallisissa esikouluissa. Toisaalta yksityisissä esikouluissa
henkilökuntaa saattaa olla suhteessa vähemmän. Voidaan siten kysyä onko laatu varmasti
tasaisen korkeaa kaikkialla, huolimatta esikoulutyypistä? Huolimatta siitä onko esikoulu
kunnallinen tai yksityinen, voidaan pohtia olisiko normatiivinen opetussuunnitelma yksi
ratkaisu (0)3-6 vuotiaiden opetuksellisen tason säilyttämiseen kaikkialla Suomessa.
Normatiivisuuden tulisi velvoittaa opettajia, ei lapsia.
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Beachin (1999) kriittiset pohdinnat poikkeavat mielenkiintoisesti Atjosen (1993) Tooleyn
(1993) melko suoraviivaisesti opettajajohtoiseen ja kunnalliseen opetussuunnitelmaan
luottavasta näkökulmasta, vaikka heidänkin mielestään valtakunnan tasoinen kehys
opetussuunnitelmalle tarvitaan. Muutosta on siis selvästi tapahtunut opetussuunnitelma-
ajattelussa 1990-luvun alku- ja loppuvuosien välillä. Voidaan siten kysyä, ollaanko
opetussuunnitelmien vapaudessa menty Suomessa sittenkin liian pitkälle. 1990-luvun
lopun kirjoitukset viittaavat hienostuneesti siihen, että ollaan mahdollisesti menty.
Beachin (1999) ja Tooleyn (1993) mielenkiintoiset pohdinnat viittaavat siihen, että
kaikista kasvatuksen historiallisista ei-suosituistakin näkökulmista on välttämätöntä
keskustella avoimesti. Näin osataan tulevaisuudessa kulkea tietoisemmin siihen suuntaan
mihin halutaan ja mihin on hyödyllisintä suunnistaa.
3 TUTKIMUSONGELMAT, METODIT SEKÄ
TUTKIMUSAINEISTO
3.1 Tutkimuksen ongelmat
1. Mikä on kummankin maan esiopetuksen ydin opetussuunnitelmien perusteella?
2. Mitä eroja ja yhtäläisyyksiä Suomen ja Irlannin esiopetuksen opetussuunnitelmien
välillä on?
Tutkimushypoteesina on: "Suomen esiopetuksen opetussuunnitelma on epätasapainoinen
ja puutteellinen". Hypoteesi perustuu Hytösen (1996) asiakirjasta esittämiin näkemyksiin.
3.2 Vertaileva metodi
Tähän tutkimukseen on valittu ensimmäiseksi tutkimusmenetelmäksi Beredayn (1969, 10-
28) vertailevan kasvatuksen nelikenttä -malli, koska tarkoituksena on tutkia kahden maan
esiopetuksen opetussuunnitelmia vertailemalla.
Vaikka nykyisin vertaileva kasvatustiede käyttää soveltavaa tutkimusta, menetelmä
edellyttää Heinosen (1989) mukaan teoreettista ongelmanasettelua ja metatasoa koskevaa
tieteenteoreettista tarkastelua. Tutkimuksen tehtävänasettelussa painopiste on
kasvatusilmiöiden luokittamisen ja vaihtelun selittämisessä ja vertailu on työtapa, ei
itsetarkoitus tai päämäärä. Vertaileva kasvatustiede on kasvatustieteen kohteena ovat
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kansalliset kasvatusjärjestelmät ja niiden vertailu. Tarkoituksena on löytää
kasvatusilmiöön ja kasvatuksen käsitteeseen olennaisimmin kuuluvat tekijät eli se, mikä
on kasvatuksen "olemus", ydinsisältö (Heinonen 1989, 237-238) Beredayn (1964)
mukaan vertailevassa kasvatustieteessä ei ole tarkoitus saada pelkästään tietoa vieraista
maista, vaan jopa tärkeämpänä tarkoituksena tutustua omaan systeemiin (Bereday 1964,
6)
Brotheruksen (1995) mukaan Beredayn nelivaiheisen mallin hyvä puoli on sen joustavuus
monenlaiseen tutkimukseen ja se sopii sekä opetuksen mikro- että makrotason
tutkimiseen. Kasvatustieteilijöillä on Brotheruksen mukaan taipumus tarkastella etenkin
pienten lasten opetusta yleensä suppeasta mikrotason viitekehyksestä. (Brotherus 1995)
Tässä tutkimuksessa tutkitaan opetuksen makrotasoa, koska tutkitaan opetussuunnitelmia.
Beredayn menetelmässä vertailu etenee neljän eri vaiheen kautta, joita ovat kuvailu
(description), tulkinta (interpretation), rinnakkainasettelu (juxtaposition) ja vertailu
(comparison) (KUVIO 1). Tutkimuksen esivaiheita ovat kuvailu ja tulkinta ja varsinaisia
vaiheita rinnakkainasettelu ja vertailu. (Bereday 1964, 11-28)



















-tuloksia selitetään teorioiden tasolla,
opetussuunnitelmien tasolla sekä muiden
selittävien tekijöiden tasolla
Vertailevaa menetelmää ja sisällön analyysia täydentäviä tutkimusmenetelmiä tässä
tutkimuksessa ovat vapaamuotoinen havainnointi ja vapaamuotoinen haastattelu




Tässä tutkimuksessa sisällön analyysi perustuu Pietilän (1976) esittämille periaatteille.
Pietilän malli sopii hyvin Beredayn (1969) vertailevaan menetelmään, koska molemmissa
malleissa on tarkoitus tuoda esille syvempiä merkityksiä näkyvän todellisuuden eli tässä
tapauksessa merkityksiä kirjoitetun opetussuunnitelman takaa.
Pietilä (1976, 53) on määritellyt sisällön erittelyn "joukoksi menettelytapoja, joita
käyttäen dokumenttien sisällöstä voidaan tehdä havaintoja ja kerätä tietoja tieteellisiä
pelisääntöjä noudattaen". Opetussuunnitelmat, joita tässä tutkimuksessa tutkitaan, ovat
tällaisia dokumentteja. Opetussuunnitelmien sisältöä kuvaillaan tässä tutkimuksessa
sanallisesti ja tilastollisesti. Pyrittäessä yleistettävyyteen ja vertailevaan kuvailuun onkin
luokittelevan ja tilastoivan menettelyn käyttö Pietilän mukaan välttämätöntä.
Tutkimuksessa pyritään rakentamaan mallia, joka esittää tutkittavaa sisältöä
supistetummassa muodossa. Tutkimuksessa opetussuunnitelmista kuvaillaan asiasisällön
lisäksi suhtautuvaa sisältöä. Tässä tutkimuksessa perusjoukon ja perusaineiston
muodostavat opetussuunnitelmat, joten otantaa ei tarvitse tehdä. Tutkimus on
kokonaistutkimus.
Alkioilla tarkoitetaan Pietilän (1976) mukaan kaikkia sellaisia merkityssisällön mukaan
määräytyviä sisällön osia, kuten sanoja, toimintojen kuvauksia jne., jotka ilmaisevat jotain
tutkittavaksi asetetusta ilmiöstä eli tässä tutkimuksessa opetussuunnitelman päämääristä.
Käytännön luokittelu on yksiselitteisempää, jossa alkio ja luokitusyksikkö ovat yhtä
suuret - tässä tutkimuksessa alkio ja luokitusyksikkö ovat aina yhtä suuret. (Pietilä 1976,
94, 109)
Sisältöluokka määritellään operationaalisesti alkioidensa avulla. Sisältöluokalla on nimi,
joka on sama kuin ilmiön nimi, jota tutkitaan. Kunkin sisältöluokan yhteydessä on
esiteltävä sitä vastaavat luokitusyksiköt, yhteysyksiköt ja mittayksiköt. Sisältöluokkien
valintaa voidaan pitää tärkeimpänä sisällön erittelyä käyttävän tutkimuksen vaiheena.
Tutkimuksen ongelma luo lähtökohdan sisältöluokkien valinnalle ja määrittelylle.
Porrastaminen on lähes välttämätöntä luokkajärjestelmän hallittavuuden ja virheiden
estämisen takia. Kukin sisältöluokka voidaan käsittää määrällisesti tai laadullisesti
vaihtelevaksi suureeksi, jollaista tavallisesti nimitetään variaabeliksi eli muuttujaksi.
Luokat on syytä kehitellä mahdollisimman yksityiskohtaisiksi. (Pietilä 1976, 94-96, 156)
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Tässä tutkimuksessa sisältöluokkien valinnassa on käytetty apuna Vakimon (1995)
luokittelua. Sisältöluokat vastaavat tässä tutkimuksessa kappaleen 4.5 otsikoita.
Sisältöluokat alkioineen kootaan Pietilän mukaan yhteen luokitusrungoksi, joka on
luettelo tutkimuksen sisältöluokista. Luokitusrunko on verrattavissa kysely-, haastattelu-
tai havainnointilomakkeeseen. Luokittelurunkoon on esitettävä sisällöllisten muuttujien
osalta luokitteluohjeet. Tiedot tutkimuksen muuttujista kerätään havaintoyksiköittäin
havaintomatriisiin. Siinä ilmoitetaan kunkin muuttujan kussakin havaintoyksikössä saama
arvo. Sisältöluokat vastaavat haastattelulomakkeen kysymyksiä ja luokitus- ja
mittayksiköt haastattelussa vastausvaihtoehtoja. (Pietilä 1976, 101)
Luokitusyksikköinä tässä tutkimuksessa käytetään lausumaa ja "juttua" (item). Lausuma
on tässä tutkimuksessa enintään yhden kieliopillisen virkkeen mittainen. "Juttu" vastaa
ajatuksellista kokonaisuutta, jota pituutta tai määrää ei voi rajata. Lausumat ja "jutut"
toimivat tavoitteita ja päämääriä koskevien sisältöluokkien luokitusyksikköinä. Näistä
kukin voi sisältää dokumentissa yhden tavoitteista tai päämääristä tai olla sisältämättä
Mittayksiköllä tarkoitetaan sitä numeerista arvoa, joka luokitusyksikölle annetaan kun se
kirjataan siihen sisältöluokkaan, johon se sisältämänsä alkion perusteella kuuluu. (Pietilä
1976, 104, 106-107, 109, 111)
Tässä tutkimuksessa edetään siten, että aluksi suoritetaan koko aineiston määrällinen
analyysi, eli selvitetään miten kummassakin dokumenteissa ilmaistut tavoitteet jakautuvat
sisältöluokittain (kpl. 4.3). Seuraavaksi suoritetaan molemmista asiakirjoista laadullinen
analyysi, jossa asetetaan päämäärät yksityiskohtaisemmin rinnakkain (kpl. 4.5).
Seuraavaksi suoritetaan määrällinen analyysi liittyen opettajan rooliin molemmista
asiakirjoista (kpl. 4.6). Lopuksi suoritetaan sosiaaliseen oppimiseen liittyvä määrällinen
analyysi Suomen asiakirjasta (kpl. 4.6).








4.1 Suomen ja Irlannin opetussuunnitelmista yleisesti
4.1.1 Opetussuunnitelmat Suomessa vuosina 1984-1993
Vuonna 1984 sosiaalihallitus julkaisi Kuusivuotiaiden lasten esiopetussuunnitelman,
päiväkodeissa ja koulussa toteutettavalle esiopetukselle. Opetussuunnitelman laatinut
työryhmä laati asiakirjan päivähoidon kasvatustavoitekomitean mietinnössä (1980)
esitettyihin päivähoidon tavoitteisiin. Kouluhallitus julkaisi oman esiopetusoppaan 1987,
mutta se ei ollut päivähoidon käytössä.
Opetushallituksen ja Sosiaali- ja terveysalan tutkimuskeskuksen yhteistyönä tekemän
ohjeiston, "Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet - työryhmän muistio" julkaistiin
31.12.1992. Tämän asiakirjan tuli korvata 1984 laadittu kuusivuotiaiden
esiopetussuunnitelma. Muistiossa ei kuitenkaan saavutettu yhteistä linjaa Stakesin ja
Opetushallituksen välille, joten tämän pohjalta työstettiin yhteinen linjaus Esiopetuksen
suunnittelun lähtökohdat 1993, joka luo perustan Opetushallituksen ja Stakesin
esiopetuksen kehittämistyölle. Paikallisten opetussuunnitelmien tulisi muotoutua tämän
asiapaperin pohjalta omaleimaisiksi ja yksikkökohtaisiksi. (Vakimo 1995, 6-7)
Vakimo (1995) on vertaillut näitä kolmea Suomen valtakunnallista esiopetuksen
opetussuunnitelmaa. Johtopäätöksinä vertailusta hän esittää, että kuusivuotiaiden
opetussuunnitelmassa näkyvät selvästi behavioristisen oppimiskäsityksen tunnusmerkit.
Työryhmän muistiota hän pitää opetussuunnitelmien kehityksen välivaiheena, jossa on
piirteitä behavioristisesta, humanistisesta ja konstruktivistisesta oppimiskäsityksestä.
Useiden paradigmojen käyttö tekee opetussuunnitelmasta epäjohdonmukaisen. Linjaus
1993 on sen sijaan johdonmukaisesti konstruktivistinen. (Vakimo 1995, 10, 34-35, 47)
4.1.2 Valtakunnalliset esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet
1996 Suomessa
Opetushallituksen ja Stakesin yhteistyönä tekemä esiopetuksen linjaus (1993) on
Vakimon (1995) tutkimuksen mukaan johdonmukaisesti konstruktivistinen. Perusteet
(1996) on laadittu tämän Linjauksen pohjalta. Onko johdonmukainen konstruktivistisuus
säilynyt tässä tutkittaviin Perusteisiin 1996? Toisaalta on syytä pohtia, tarkoitettiinko
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Vakimon (1995) tutkimuksessa konstruktivismilla "lapsikeskeistä sosiokonstruktivismia"
vai "lapsilähtöistä psykologista konstruktivismia".
Perusteet (1996) korvaavat Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden 1994 luvun
1.3.5. Perusteet on tarkoitettu 6-vuotiaiden esiopetukseen, jota annetaan peruskoulussa.
Asiakirjan laadinnan lähtökohtana on YK:n ihmisoikeuksien julistus, Yleissopimus lapsen
oikeuksista, Euroopan ihmisoikeusyleissopimus ja kestävän kehityksen periaate.
Opetussuunnitelman perusteet muodostavat paikallisten suunnitelmien pohjan ja
opetussuunnitelmia laadittaessa perusteita tulkitaan, sovelletaan ja täydennetään.
(Perusteet 1996, 5) Perusteet 1996 on nimensä mukaisesti perusteasiakirja.
4.1.3 Irlannin peruskoulun opetussuunnitelma 1971-1999
Valtakunnallinen peruskoulun opetussuunnitelma (Curaclam Na Bunscoile/Primary
School Curriculum Cuid 1 & 2/ Part 1 & 2) on säilynyt pieniä korjauksia lukuun ottamatta
muuttumattomana vuodesta 1971. Opetussuunnitelma on kaksiosainen, jossa
ensimmäisessä osassa on teoriaosan lisäksi uskonnon, iirin, englannin, matematiikan ja
taide- ja käsityön sisältöalueet. Toisessa osassa käsitellään sisältöalueita sosiaaliset- ja
yhteiskunnalliset opinnot, historia, kansalaiskasvatus (civics), maantieto, musiikki ja
fyysinen kasvatus. Opetussuunnitelma on muodoltaan käsikirjatyyppinen.
Opetussuunnitelman teoreettinen osa käsittää 12 sivua, jonka lisäksi kussakin
sisältöalueessa erikseen on esitetty sisältöalueen päämäärät ja lähestymistavat. Tämän
jälkeen on esitelty erikseen ikäryhmittäin (pikkulapset (infants), luokat (classes) I-II, III-
IV, V-VI) tavoitteita oppimisympäristölle, jonka jälkeen on esitelty käsiteltävät
sisältöalueen sisällöt. Uusi valtakunnallinen opetussuunnitelma ilmestyy elokuun lopulla
1999 ja siinä on monta erillistä osaa, kuten Iso-Britannian valtakunnallisessa
opetussuunnitelmassa. Esiopettajille annetaan syksyllä 1999 ohjausta uuden
opetussuunnitelman käyttöönotossa.
4.2 Opetussuunnitelmien yleiset päämäärät
Suomen opetussuunnitelmassa esiopetus liitetään kiinteästi sekä varhaiskasvatukseen että
alkuopetukseen. Toiminnassa pyritään yhdistämään molempien parhaat puolet.
Esiopetuksessa pyritään vaikuttamaan tulevaisuuden valintoihin, jolloin painotetaan sitä,
että ihminen ja hänen elinympäristönsä ovat vuorovaikutuksessa keskenään. (Perusteet
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1996, 5, 8) Irlannin opetussuunnitelmassa esiopetus on osa muuta opetusta. Asiakirjassa
asetetaan katolinen uskonto kaiken kasvatuksen perustaksi. Siinä korostetaan toisaalta
sitä, että lapsen tulee saada elää täyttä elämää lapsena. Toisaalta opetussuunnitelman on
tarkoitus valmistaa lasta myöhempää elämää ja yhteiskuntaa varten (Curaclam Na
Bunscoile 1971, 12).
4.3 Sisältöjen jakautuminen opetussuunnitelmissa:
määrällinen analyysi
Aluksi suoritetaan aineiston määrällinen analyysi. Opetussuunnitelmia ei vertailla
kokonaisuudessaan eritasoisten luonteiden vuoksi. Suomen Perusteet ovat mukana
kokonaisuudessaan, mutta Irlannin opetussuunnitelmasta otetaan vertailuun mukaan
asiakirjan yleinen osa kokonaisuudessaan sekä eriytyvästä osasta sisältöalueittaiset
päämäärät. Vertailun ulkopuolelle jää käsikirjamainen osuus, jossa on vapaaehtoisia
toimintaesimerkkejä.
Sisältöluokiksi on valittu: 1. Esiopetuksen päämäärät 2. Ihmiskäsitys 3. Tieto ja
oppiminen 4. Kasvatuspäämäärät ja tavoitteet 5. Opettajan ja lapsen välinen
valta/vuorovaikutussuhde 6. Oppiaines esiopetuksessa 7. Opetussuunnitelma
esiopetuksessa 8. Leikki esiopetuksessa 9. Esiopetuksen toteuttaminen 10. Arviointi 11.
Ei mikään edellisistä. Sisältöluokkien valinnassa on käytetty apuna Vakimon (1995)
käyttämiä luokkia. Tosin monet edellä mainituista sisältöluokista nousevat
opetussuunnitelmista melko luontevasti esille muutenkin, esimerkiksi asiakirjojen tekstin
jaottelun pohjalta.
Luokitusyksikkönä on tässä tutkimuksessa lausuma. Mittayksikkönä on ykkönen (1).
Kustakin luokitusyksiköstä katsotaan, mihin sisältöluokkaan viittaavan alkion se sisältää.
Se kirjataan tähän luokkaan mittayksikön määrittelemän numeerisen arvon saavana. Eli
kukin havaintoyksikkö luetaan läpi lausumittain ja luokittelutulokset kirjataan
apumatriisiin (apumatriisin ylälaitaan on numeroitu sisältöluokat ja vasempaan laitaan
kirjoituksen luokitusyksiköt (lausumat)). Kunkin havaintoyksikön osalta saadut tulokset
lasketaan sisältöluokittain yhteen ja viedään varsinaiseen havaintomatriisiin.
Havaintomatriisista tiedot siirretään tilasto-ohjelman laskettavaksi eli tässä tutkimuksessa
Excel-taulukkolaskentaohjelmaan. Kyse on lukumäärä- eli frekvenssimittauksesta.
Suomen aineistossa N=173 ja Irlannin aineistossa N=302.
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4.4 Opetussuunnitelmiin vaikuttavat lailliset,
taloudelliset ja historialliset tekijät
4.4.1.1 Lailliset tekijät
Irlannissa oppivelvollisuusikä on 6-15 vuotta (CIA World Factbook 1999) On kuitenkin
harvinaista, että vanhemmat käyttävät perustuslain antamaa oikeutta lasten kotona
kasvattamiseen/opettamiseen (Structures of the Education 1997, 192). Suomessa
oppivelvollisuusikä on 7-15 vuotta (CIA World Factbook 1999). Kehitystä
kasvatusjärjestelmään on tuonut laki "Child Care Act in July 1991", joka koskee
kouluhallinnon ulkopuolella annettavaa lastenhoitoa ja esiopetusta ja joka on tullut
täytäntöönpanna kokonaisuudessaan vuoden 1996 mennessä. Tämä ei vaikuta Infant
Classien hoidon kehittämiseen. Hayes (1996, 1-2) varoitteleekin, että
varhaiskasvatuksessa on vielä paljon tehtävissä kehityksestä huolimatta. Infant Classien
opetushenkilökunta on harvoin koulutettu varhaiskasvatuksen filosofian ja metodien
mukaan ja heidän tehtävänsä on vaikea vähäisten opettajamäärien vuoksi.
Esikouluinstituutioille tai päiväkodeille ei ole Irlannissa valtiollista järjestelmää.
Esiopetus Irlannissa on kahden vuoden mittainen opetusohjelma ennen oppivelvollisuutta,
joka on osa integroitua ohjelmaa, joka käsittää koko ensimmäisen tason koulutuksen,
kahdeksan vuotta. Esiopetusta annetaan opetushallinnon alaisuudessa Infant Classeilla,
pienten lasten luokilla, joiden rooli on tutustuttaa lapset formaaliin opetukseen.
Suomessa varhaiskasvatuksen virallinen perusta päivähoitolain (Laki lasten päivähoidosta
2a§ (25.3.1983/304)) lisäksi pohjautuu asetukseen lastenpäivähoidosta (239/1973),
päivähoidon kasvatustavoitekomitean mietintöön (31/1980, jossa perusteellisesti
päivähoidon kasvatustavoitteet), sosiaalihuoltolakiin (710/1982), peruskoululakiin
(476/1983) ja peruskouluasetukseen (718/1984). (Brotherus 1994, 40-41, 56-61) Suomen
Kuntaliiton 30.9.1997 antaman lausunnon mukaan kuntalain mukaan päivähoitoa ei ole
mahdollista siirtää voimassa olevan lainsäädännön perusteella opetustoimen
hoidettavaksi. Opetusministeriön kannan mukaan esiopetusta koulutoimen alaisuudessa
järjestää vain luvanvaraisena ja luvan saanti ei ole mahdollista kunnissa, jossa päivähoito
on hyvin järjestetty. (Esiopetukseen vaikuttavat tekijät Helsingissä 1997, 3-4)
Tällä hetkellä esiopetuksesta ei ole Suomen päivähoitolaissa ole mitään mainintaa.
Päivähoitolaissa on näkökulmia, joiden tulisi kuitenkin näkyä kaikissa esiopetuksen
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opetussuunnitelmissa. "päivähoidon tulee...tarjota lapselle... kehitystä monipuolisesti
tukevaa toimintaa... / ... edistää lapsen... sosiaalista kehitystä... tukea lapsen ...esteettistä,
älyllistä... kasvatusta.../ ...tukea lapsen kasvua yhteisvastuuseen... (Laki lasten
päivähoidosta 2a§ (25.3.1983/304)
Suomen Kuntaliiton 30.9.1997 antaman lausunnon mukaan kuntalain mukaan päivähoitoa
ei ole mahdollista siirtää voimassa olevan lainsäädännön perusteella opetustoimen
hoidettavaksi. Opetusministeriön kannan mukaan esiopetusta koulutoimen alaisuudessa
järjestää vain luvanvaraisena ja luvan saanti ei ole mahdollista kunnissa, jossa päivähoito
on hyvin järjestetty. (Esiopetukseen vaikuttavat tekijät Helsingissä 1997, 3-4)
Esiopetusta koskevaan lakiin on tulossa muutos. Lipposen II hallitus antoi lokakuussa
Eduskunnalle esiopetusta koskevan lakiesityksen (HE 91/1999). Lakiesityksen mukaan
kunta voi aloittaa maksuttoman 700 tunnin esiopetuksen järjestämisen kuusivuotiaille
1.8.2000. Opetuksen järjestäminen tulee kunnille pakolliseksi 1.8.2001, jolloin siihen
osallistumisesta tulee lapsille subjektiivinen oikeus.
4.4.1.2 Poliittiset tekijät
Jenkinsin & ym. (1976) mukaan poliittiset uskomukset selvästi määrittävät
opetussuunnitelman sisältöä, jolloin poliittisilla mielipiteillä on vaikutusta siinä
päätöksenteossa mitä opetussuunnitelmaa otetaan mukaan ja millaisen muodon
opetussuunnitelma saa (1976, 32). Yhteiskunnallinen tilanne Irlannissa on tällä hetkellä
sellainen poliittinen tilanne, että akateemisten taitojen opiskelu esiopetuksessa on
välttämätöntä. Hayesin (1996) mukaan Irlannissa on yhteiskunnan ongelmana
kredentialismi eli oppiarvojen ylenpalttinen kunnioittaminen. Opiskelu on aloitettava jo
pienestä pitäen ja suoriuduttava siitä hyvin, koska tämä on ainoa tae selviytyä
yhteiskunnassa. (Hayes 1996, 1-2).
Suomessa esiopetuksella on ollut selvästi sosiaalipoliittinen näkökulma (Ojala 1999),
mutta muutoksia on tulossa, koska koulutuspolitiikassa on tällä hetkellä tapahtumassa
muutos. Lastentarhanopettajaliitto on ottanut tavoitteekseen, että esiopetus siirretään
opetushallinnon alaisuuteen kokonaisuudessaan vuoteen 2000 mennessä
(Lastentarhanopettajaliiton toimintasuunnitelma 1999. 1998). Toistaiseksi siirtoa ei ole
tehty ja esiopetusta koskeva lakiesitys koskee vain 6-vuotiaita.
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4.4.1.3 Historiallinen näkökulma
Historiallisesti varhaiskasvatuksen perinteet Suomessa liittyvät lastentarhojen tuloon,
joten uusimmissa opetussuunnitelmissa tavoitteet ja päämäärät perustuvat tälle
fröbeliläiselle lapsikeskeiselle perinteelle. Irlannissa esikouluilla on pitkä perinne, koska
ne ovat saapuneet maahan jo 1800-luvun puolivälissä Pestalozzin ajatusten mukaisina
pikkulastenkouluina (Ojala 1998, 25). Opetussuunnitelmien päämäärät pohjautuvat tähän
pikkulastenkoulujen akateemiseen perinteeseen eli ei siis "lapsikeskeisiin, ei-niin-
akateemisiin pikkulastenkouluihin".
Pluralismin kasvu eli mielipiteiden lisääntyminen on O'Flahertyn (1993, 64-67) mukaan
kaikkein merkittävä tekijä, joka selittää Irlannin kasvatusjärjestelmän muutoksia
viimeisen kahdenkymmenen vuoden aikana. Tulevaan peruskoulun opetussuunnitelmaan
päämäärien kannalta muutosta voitaneen odottaa siten ainakin uskonnolliseen
näkökulmaan.
4.4.1.4 Taloudelliset tekijät
Suomi on vähitellen noussut taloudellisesta taantumasta, joka oli vuosina 1990-1992 (CIA
World Factbook 1999). Opetussuunnitelmiin suomalaisessa esiopetuksessa lienee
taantumalla ollut vaikutus lähinnä siten, ettei opetussuunnitelmiin tai suunnitelmalliseen
opetukseen ole ollut mahdollisuutta henkilökunnan puutteen vuoksi keskittyä. Nyt
opetussuunnitelmien kehittämisessä on nousukausi. Irlannissa on meneillään raju
taloudellinen ja henkinen nousukausi, jota kutsutaan "Celtic Tigeriksi". Työttömien tai
kouluttamattomien vanhempien lapsilla, jotka asuvat alikehittyneillä alueilla, on kuitenkin
edelleen ollut vähän mahdollisuuksia todelliseen menestykseen koulussa (O'Flahery 1993,
VII).
Taloudellisesta näkökulmasta molempien maiden kasvatukseen vaikuttaa Euroopan
Unionin jäsenyys, joka vaikuttaa suorasti ja epäsuorasti kasvatukseen. Irlanti on ollut
jäsenmaana Euroopan Unionin (ent. Euroopan Yhteisön) perustamisesta asti. Suomi
äänesti liittymisen puolesta 10/94 ja liittyi virallisesti 1.1.1995. (CIA World Factbook
1999) Suomeen Hankasalmen kunnalle myönnetty 380 000 markan suuruinen avustus
(Veijalainen 1995) esiopetuksen kehittämiselle on rohkaiseva esimerkki siitä, että kuntien
kannattaa anoa avustuksia suoraan Euroopan Unionista ja myös saada niitä.
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4.4.1.5 Eurooppalainen viitekehys
Kaikilla Euroopan Unionin jäsenmailla on yksi yleinen tavoite esiopetuksessa: tutustuttaa
lapsi yhteiskuntaan ja siinä elämiseen ja opettaa lapsia elämään toistensa rinnalla. Tämän
yleisen tehtävän toteuttamisessa on eroja. Joissain maissa (Saksa, Alankomaat, Tanska)
esiopetuksen rooli määritellään käsittein, joiden mukaan sen nähdään täydentävän pienen
lapsen perhe-elämää ja yleistä perhekasvatusta - myös Suomessa. Joissain maissa (esim.
Belgia, Ranska, Luxemburg, Kreikka, Italia, Espanja) huomiota kiinnitetään myös taitojen
oppimiseen ja esikoulukasvatuksella on tehtävä tutustuttaa lasta asteittain
koulumaailmaan - myös Irlannissa. Yleinen suuntaus on kuitenkin etsiä harmonista
tasapainoa näiden kahden tehtävän välille, joita ovat sosialisaatio ja taitojen oppiminen
("educare"). (Pre-School and Primary Education 1995, 59).
Yleisimmät koulunaloittamisiät Euroopan Unionissa ovat 2-6-vuotta, joten Euroopassa
opetussuunnitelmia laaditaan jo jopa 2-vuotiaille. Esikoulu on vapaaehtoista ja alkuopetus
pakollista oppivelvollisuuskoulua, eli ei voida puhua pakollisesta esikoulusta. Lähes
100%:ssa Euroopan Unionin maista esikoulu aloitetaan 3-vuotiaana (Nursery School) ja
lähes 60% lapsista aloittaa koulunsa 4-vuotiaina. Esikoulusta kouluun siirtymävaihe on
pääkeskustelunaihe monissa Euroopan Unionin jäsenvaltioissa. Jotkut maat ovat
ratkaisseet ongelman rakenteellisten muutosten kautta, kuten integroimalla esikoululuokat
kouluopetukseen tai sisällyttämällä esikoulun viimeisen vuoden sykliin, johon
ensimmäinen kouluvuosi kuuluu (Ranska). Muut ratkaisut sisältävät opetussuunnitelman
jatkuvuuden kehittämistä, opetussuunnitelma keskittyy leikkiin (esim. Saksa) tai
opetussuunnitelma keskittyy oppisisältöjen jatkuvuuteen. (Preschool and Primary
Education 1995, 59, 65)
Iso-Britannian valtakunnallinen opetussuunnitelma on ainutkertainen Euroopassa.
Opetussuunnitelma perustuu lakiin Education Reform Act 1988. Kaikkien lasten tulee
opetussuunnitelman mukaan opiskella kymmentä eri ainetta, joista kolme ydinaineita
(englanti, matematiikka, tiede) ja seitsemän perusaineita (taide, maantiede, historia,
moderni kieli, musiikki, fyysinen kasvatus ja teknologia). Opetussuunnitelma on saanut
paljon kritiikkiä. Moonin (1991) mukaan ratkaisemattomia ja ristiriitaisia aiheita ovat
lisäksi resurssien tuhlaaminen, luokanopettajien kyvykkyys opettaa pieniä lapsia,
vanhanaikaiset aineet ja periaate, että kaikki yritetään sovittaa opetussuunnitelmaan
mukaan. Opetussuunnitelman myönteisenä puolena Moonin mukaan voidaan pitää sitä,
että se pyrkii tasavertaisten mahdollisuuksien tarjoamiseen. Toisaalta on arvioitava, viekö
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yleinen opetussuunnitelma ja testaus koulutusta pikemminkin pois demokratiasta. (Moon
1991, 1-2, 6-9, 105-108) Cleave & ym. (1991) kritisoivat lisäksi sitä, että vaikka lain
mukaan lasten tulee aloittaa koulunkäynti heidän 5-vuotispäiväänsä seuraavana
lukukautena. Tällöin suurimman osan 4-vuotiaista kuuluisi olla vielä esikoulussa, mutta
käytännössä suurin osa lapsista menee kouluun jo 4-vuotiaana. (Cleave & ym. 1991, 6)
Kansainvälisellä tasolla on tehty Suomen kannalta merkittävä kannanotto esiopetuksen
siirtämisestä opetushallinnon alaisuuteen, jonka mahdollisesta toteutumisesta olisi
vaikutuksia opetussuunnitelmaan. Nissilän (1998) mukaan Opettajien ammattijärjestö
Education International hyväksyi heinäkuussa 1998 varhaiskasvatusta koskevan
päätöslauselman, jonka mukaan varhaiskasvatuksen tulee olla julkisen sektorin
palvelutoimintaa ja osa muuta kasvatus- ja koulutusjärjestelmää. Varhaiskasvatuksen
kehittämisen ja arvioinnin tulee olla opetusministeriön vastuulla ja varhaiskasvatus ja
perusopetus tulee järjestää niin, että niiden välillä on selkeä jatkumo ja kiinteä yhteistyö.
(Nissilä 1998, 6)
4.4.1.6 Opettajankoulutus
Opettajankoulutuksen yhtenäistämisestä ja lastentarhanopettajakoulutuksen
yhtenäistämisestä on Suomessa keskusteltu jo 1970-luvulta lähtien.
Koulutus siirtyi kokonaisuudessaan yliopistoihin 1995, jolloin lastentarhanopettajaopistot
lakkautettiin. Lastentarhanopettajan koulutus säilyi kolmivuotisena, mutta muuttui
alemman korkeakoulututkinnon tasoiseksi eli uudeksi tutkintonimikkeeksi tuli
lastentarhaopettajan sijaan kasvatustieteiden kandidaatti (varhaiskasvatus).
(Kasvatustieteellisen tiedekunnan opinto-opas 1999-2000, 93). Tämä koulutuspoliittinen
muutos on ollut todennäköisesti esiopetuksen käytännön ja teorian kannalta myönteisesti
kehitystä eteenpäinvievä päätös. Irlannissa lastentarhanopettajankoulutusta ei ole
lainkaan, koska esikoululuokilla, Infant Class'eilla opettaa luokanopettaja, jolloin
opettajalla on sama status ja palkka kuin muillakin opettajilla. Koulutus on
kolmivuotinen, BEd.-tasoinen, ei-yliopistollinen (Structures of the Education 1997, 191,
193).
Eurooppalaisesta näkökulmasta esikoulutason opettajankoulutus on usein selvästi
erilainen peruskoulun opettajankoulutukseen verrattuna. Vain Kreikassa, Espanjassa,
Ranskassa ja Iso-Britanniassa on yliopistollinen koulutus molemmilla tasoilla - nykyään
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myös Suomessa. (Pre-School and Primary Education 1994, 18) Vaikka Suomessa on em.
näkökulman perusteella korkeatasoinen esikoulutason opettajankoulutus, saattaa olla
perusteltua käydä jatkuvasti periaatekeskustelua lastentarhanopettajankoulutuksen
muuttamisesta viisivuotiseksi kasvatustieteiden maisterin tutkinnon (160 ov) -tasoiseksi.
Esiopettajien tutkintojen vastaavuus Euroopan sisällä tuottaa eritasoisista koulutuksista
johtuen Curtisin (1991) mukaan ongelmia. 1991 voimaantullut EU-direktiivi velvoittaa
ulkomaisten opettajatutkintojen hyväksymisen yli maan rajojen, mutta esimerkiksi
Englannissa tutkintojen hyväksyminen nähdään vaikeana, koska vain muutamassa EU-
maassa on heidäntasoisensa opettajankoulutusjärjestelmä (Curtis 1991, 51). Periaatteessa
suomalainen KK/lastentarhanopettaja on kelpoinen opettamaan Iso-Britanniassa Key
Stage 1:llä, mutta käytännössä sinne opettajaksi pääseminen saattaa olla vaikeaa.
Erilaiset opettajien ja opettajaopiskelijoiden vaihto-ohjelmat (SOCRATES, ERASMUS,
LEONARDO) ovat näkyvä osoitus Euroopan Unionin hyödystä sekä Suomelle että
Irlannille. Jäsenyys tuo myös haasteita. Esimerkiksi Ojalan mukaan kielitaidon
kehittäminen jo esiopetuksesta lähtien on nousemassa uudeksi kehityksen alueeksi (Spåre
1992, 10-12).
Irlannissa on vahva opettajien ammattijärjestö (INTO). Ojala (1998) viittaa tähän
systeemiin ja kysyy, voisiko Suomessa vastaavasti OAJ lastentarhanopettajia ja
luokanopettajia yhdistävänä pedagogisena asiantuntijaelimenä toimia keskeisenä
vastuunkantajana esiopetuskysymyksessä. (Ojala 1998, 26)
4.5 Suomen ja Irlannin esiopetuksen
opetussuunnitelmien rinnakkainasettelu ja vertailu:
laadullinen analyysi
Seuraavaksi suoritetaan opetussuunnitelmien laadullinen analyysi. Laadullinen analyysi
syventää määrällisestä analyysista saatua tietoa. Laadullisessa analyysissa käytetään
pohjana samoja sisältöluokkia kuin määrällisessä analyysissa. Laadullista analyysia varten
on sisältöluokille asetettu alaluokkia. Luokitteluyksikkönä on "juttu" (item) (Pietilä 1976,
109), jolloin "luonnollista yksikköä" ei jaeta luokittelua varten pienempiin osiin, kuten
sanoihin tai lausumiin. Lausumat luokitellaan vain yhteen sisältöluokkaan kerrallaan
luokittelun kontrolloinnin varmistamiseksi. Voidaan nimittäin ajatella, että esiopetuksen
opetussuunnitelmassa "kaikki liittyy kaikkeen", joten tiukoilla luokitteluohjeilla on
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tarkoitus saada opetussuunnitelmien näkemyserot selvästi esille. Mikäli näyttää siltä, että
yksi "juttu" sisältyisi useampaan sisältöluokkaan, sijoitetaan "juttu" siihen
sisältöluokkaan, mihin se vahvimmin viittaa. Selvät luokitteluperusteet auttavat tutkijaa,






kasvatusta, jota annetaan päivähoidossa tai
peruskoulussa. Itse asiakirja on tarkoitettu
kuitenkin 6–vuotiaille annettavaan
peruskoulussa annettavaan esiopetukseen.
Esiopetusta ei määritellä, koska esiopetus on osa
peruskoulun opetussuunnitelmaa.
Perusteissa (1996) esiopetus määritellään alle oppivelvollisuusikäisten opetukseksi ja
kasvatukseksi, mutta ei perustella miksi tässä asiakirjassa esiopetus rajataan vain
kuusivuotiaille. Irlannin opetussuunnitelmassa ei määrittelyä tehdä sanallisesti lainkaan.
Irlannin opetussuunnitelmassa tehty ikäkausijaottelu sisältöalueittaisissa
toimintaehdotuksissa viittaa siihen, että esiopetusta annetaan 4-6–vuotiaille lapsille.
ESIOPETUKSEN JA KODIN VÄLINEN YHTEISTYÖ
Suomi Irlanti
Esiopetuksen ja kodin välinen yhteistyö on
esiopetuksen perusta, koska esiopetus
rakentuu kodista saatavalle kasvatusperustalle.
(Esi)koulun, kodin ja kirkon välisen yhteistyön
onnistuminen on lapsen tasapainoisen kehityksen
kannalta tärkeää.
Suomessa esiopetus rakentuu selvästi kotikasvatuksen pohjalle. Suomessa "Esiopetus
rakentuu kodista saatavalle kasvatusperustalle, ja se tukee lapsen persoonallisuuden
kehitystä siten, että lapsella säilyy terve itseluottamus." (s. 12) Irlannissa yhteistyössä
kodin ja koulun lisäksi kolmantena vaikuttajana on kirkko. Irlannissa lapsi määritellään
toisaalta irrallaan kodista, koska koulussa opiskelun seurauksena lapseen liittyy
välttämättä yhteiskunnan suunnasta tulevia odotuksia.
ESIOPETUKSEN JA KOULUOPETUKSEN VÄLINEN SUHDE
Suomi Irlanti
Esiopetus liitetään kiinteästi alkuopetukseen. Esiopetus on osa muuta opetusta.
Perusteissa mainitaan esiopetuksesta lisäksi "…pyritään yhdistämään päivähoidon ja
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koulun pedagogisen toiminnan parhaat puolet." (s. 8) "Menettelytavat ja sisällöt on
valittava siten, että jatkuvuus esiopetuksen ja varsinaisen opetuksen välillä turvataan."
Asiakirjassa todetaan myös, että esiopetuksen ja alkuopetuksen tavoitteet on oltava
yhteiset. (s. 8) Toisaalta "Esiopetuksessa lapsuus nähdään jaksona, jolla on oma arvonsa."
(s. 12) Irlannin asiakirjassa todetaan, että lasten kasvatuksessa ei saisi olla merkittävää
muutosta tasolta toiselle – eli alhaalta ylöspäin siirryttäessä. Toisaalta mainitaan Infant
Classien opetuksen periaatteista, että "Yksi merkittävimmistä kehityksistä viime vuosina
on ollut näiden periaatteiden lisääminen Infant Classien ulkopuolelle monissa




Lapsi on ainutlaatuinen yksilö. Lapsella on
oikeus onnistua. Hänellä on oikeus tulla
kohdelluksi kaikessa tasa-arvoisena
henkilönä.
Jokainen lapsi on luotu Jumalan kuvaksi.
Jokaisella lapsella on oikeus tulla kunnioitetuksi
yksilönä, koska Jumala on luonut hänet omaksi
kuvakseen. Lapsen on opittava kunnioittamaan
Jumalaa.
Suomen opetussuunnitelman ihmiskäsityksessä ihmisyyden ylimpänä voimana on lapsi
itse. Koko kasvatus perustuu yksilöllisyyden korostamiseen. Irlannin
opetussuunnitelmassa ihmisyyden ylin voima on Jumala. Lapsen on kunnioitettava
Jumalan tahtoa, joten koko kasvatus perustuu katolisen kirkon Jumalan tahtoon.
ARVOPOHJA
Suomi Irlanti
Asiakirjan lähtökohtana on YK:n





irlantilaiseen kulttuuriseen ja hengelliseen
perintöön. Kasvatuksessa on kyse ei vain
elämästä, vaan myös elämän tarkoituksesta.
Suomen asiakirjan arvopohja liittyy lapsen oikeuksiin ja kestävän kehityksen
periaatteisiin. Irlannin asiakirjan arvopohjana on irlantilainen kulttuurinen ja hengellinen
perintö.
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4.5.3 Tieto ja oppiminen
OPPIMISKÄSITYSTEN MÄÄRITTELY
Suomi Irlanti
Lapsen oppimista ohjaa heidän luontainen
uteliaisuutensa ja tiedonhalunsa. He hankkivat
tietoa kyselemällä ja tutkimalla. Leikki ja
mielikuvitus auttavat tiedon hallintaa. Lapsi
tarvitsee aikaa tutkimiseen ja pohtimiseen.
Kasvatuksella voidaan vaikuttaa oppimiseen.
Opettaja voi auttaa lasta oppimaan asioita, mutta
tieto on merkityksellisintä silloin, jos se on lapsen
itsensä löytämää. Lapsen oppimista ohjaa heidän
uteliaisuutensa ja tiedonhalunsa. Ryhmän
yhteistyöllä on tärkeä merkitys oppimisessa.
Suomessa oppiminen on korostetun yksilöllinen tapahtuma. Tähän viittaa esimerkiksi
ilmaus "Keskeistä esiopetuksessa on lasten innostaminen oppimaan uusia asioita oman
kiinnostuksensa mukaisesti." (s. 15) "Lapset kehittävät itse keinoja hankkia tietoja
kokeilemalla ja tutkimalla." (s. 14) Asiakirjassa sosiaaliseen oppimiseen liittyvät
esimerkiksi tavoitteet, että oppimisympäristön tulisi antaa lapselle mahdollisuus "…oppia
hyviä tapoja…" ja "kykyä tarkastella omia ja muiden tekoja eettisestä näkökulmasta ja
kasvaa eettiseen vastuuseen." (s. 22-23) Irlannissa korostetaan oppimisen sosiaalista
näkökulmaa voimakkaasti: "… hänen (oma huomio: lapsen) on opittava tuntemaan itsensä
ja arvostamaan itseään ja muodostamaan objektiivisia standardeja päätöksille ja
käyttäytymiselle, hänen on opittava kokemuksen kautta elämään ja toimimaan
yhteistyössä toisten lasten kanssa ja aikuisten kanssa ja asteittain tutustua monimutkaiseen
ja kehittyvään yhteiskuntaan, jonka osa hän on." (s. 13) Irlannin opetussuunnitelmassa
nähdään ajattelun kehittyminen samalla ajattelun kehittämisenä: "Kasvatussysteemin on
mahdollista kehittää avoimuutta uusille ideoille ja kykyä ajatella selvästi, kriittisesti ja
luovasti…" (s. 14) Tiedollista informaatiota on hankittava, mutta se on merkityksellisintä
silloin kun se on lapsen oman tutkimisen tulos.
4.5.4 Kasvatuspäämäärät ja -tavoitteet
ESIOPETUKSEN PÄÄMÄÄRÄT
Suomi Irlanti
Ei ole kasvatuspäämäärää. Lapsen tulee saada toisaalta elää täyttä elämää
lapsena, toisaalta häntä tulee valmistaa
yhteiskuntaa varten. Katolisen kirkon oppien
tulee näkyä kaikessa kasvatuksessa.
Irlannin kasvatuspäämääriä on kaksi. Koulun tehtävä on 1. "Mahdollista lapsen antaa elää
täyttä elämää lapsena. 2. Valmistaa häntä myöhempää koulutusta varten, jotta hän voi elää
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täyttä ja hyödyllistä elämää aikuisena yhteiskunnassa." (s. 12) Irlannin esiopetusta




tukeminen ja oppimaan oppimisen taitojen
kehittäminen ovat keskeisiä tavoitteita..
Lapsen persoonallisuuden kehityksen tukeminen
ja oppimaan oppimisen taitojen sekä sosiaalisten
taitojen kehittäminen ovat keskeisiä tavoitteita.
Suomen ja Irlannin asiakirjoissa on samankaltaisia yleistavoitteita (persoonallisuuden
kehityksen tukeminen ja oppimaan oppimistaitojen kehittäminen). Irlannissa on lisäksi





Tavoitteiden asettamisesta ei erikseen mainita.
Tavoitteet asiakirjassa asetetaan lähinnä
opettajalle.
Suomen Perusteissa todetaan, että "Esiopetuksen tavoitteet koskevat oppimisympäristöjä,
joiden avulla luodaan mahdollisuudet edetä tavoitteiden suunnassa." (s. 22) Irlannin
asiakirjassa tavoitteet asetetaan lähinnä opettajalle erilaisina vaatimuksina (ks. kohta




Opetussuunnitelman roolia esiopetuksessa ei
määritellä. Toiminnan arviointi perustuu niille
tavoitteille, jotka on kirjattu
opetussuunnitelmaan.
Opetussuunnitelman rooli esiopetuksen
toteutuksessa on tärkeä. Se on väline päämäärien
saavuttamiseksi.
Koska Suomen Perusteissa ei ole kasvatuspäämäärää, asiakirjassa todetaan että
opetussuunnitelman rooli on tavoitelista, jota vasten toimintaa arvioidaan. Irlannin
asiakirjassa opetussuunnitelman rooli on esitetty seuraavasti: "Opetussuunnitelma, joka on
suunniteltu tämän päämäärän toteuttamiseen…" (s. 13).
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4.5.5 Opettajan ja lapsen välinen valta/vuorovaikutussuhde
OPETTAJAN ROOLI JA TEHTÄVÄT
Suomi Irlanti
Opettajaa kutsutaan aikuiseksi. Aikuisen tehtävä
on olla suotuisan oppimisympäristön luojana.
Aikuinen suunnittelee ja ohjaa toimintaa.
Opettajan rooli on tärkeä ja näkyvä. Hän on
oppimisympäristön rakentaja ja ohjaaja, mutta
hän on myös opettaja ja innostava esimerkki
lapsille. Opettajan on jatkuvasti kehitettävä
lapsen moraalisia arvoja.
Suomen opetussuunnitelmassa ei käytetä opettajasta käsitettä "opettaja", vaan "aikuinen".
Kaikki aikuiset ovat periaatteessa opettajia. Opettajan näkymätön rooli tulee esille
seuraavista ilmauksista: "Aikuinen luo edellytyksiä lapsen ajattelun kehittymiselle ja
toiminnassa edetään lapsen mielenkiinnon ja kykyjen tahdissa." (s. 15). "Aikuisen rooli on
toimia opastajana, tarpeellisessa määrin mielenkiinnon suuntaajana sekä suotuisan
oppimisympäristön luojana." (s. 15)
Irlannin opetussuunnitelmassa opettajan rooli on tärkeä ja asiakirjassa esitetään opettajalle
useita vaatimuksia. Hän ohjaa sekä opettaa lapsia. Hän on innostava esimerkki lapsille.
Hänen odotetaan olevan avoin uusille ideoille ja kouluttavan jatkuvasti itseään sekä
olevan yhteydessä kansainvälisiin kollegoihinsa. Opettajasta mainitaan esimerkiksi
seuraavaa: "Opettajaa ei nähdä enää vain tiedonsiirtäjänä, vaan pikemminkin sopivien
oppimistilanteiden luojana ja henkilönä, joka ohjaa ja stimuloi lapsen tiedonjanoon." (oma
kursivointi, s. 18) Suureen vastuuseen viitaten todetaan, että "Opettajan muuttunut rooli
tuo itsessään palkinnon – syvemmän ammatillisen tietoisuuden ja suuremman
mahdollisuuden itsensä toteuttamiseen." (s. 22) Opettajan on kehitettävä lapsen moraalia
jatkuvasti, koska kasvattajan perimmäinen tehtävä on toimia Jumalan lakien mukaan.
OPETTAJAN JA LAPSEN VÄLINEN VUOROVAIKUTUS
Suomi Irlanti
Aikuisen ja lapsen välinen suhde tulee olla
turvallinen ja luottamuksellinen. Yhteistyössä
kunnioitus on molemminpuolista.
Aikuisen ja lapsen välinen suhde tulee olla
turvallinen ja luottamuksellinen. Yhteistyössä
kunnioitus on molemminpuolista.
Molemmissa asiakirjoissa korostetaan lämmintä, turvallista ja luottamuksellista
vuorovaikutusta lapsen ja opettajan välillä.
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OPETUS – JA OPPIMISTILANTEET
Suomi Irlanti
Asiakirjassa puhutaan opettamisen sijasta
oppimisesta. Lasten omat kiinnostuksen kohteet
muodostavat oppimisen perustan. Toiminnassa
edetään lapsen mielenkiinnon mukaan. Lasten
kysymyksiä on hyödynnettävä oppimisessa.
Oppimisessa on annettava lapsille aikaa.
Asiakirjassa puhutaan sekä opetuksesta että
oppimisesta. Hyödyllisimpiä oppimistilanteita
ovat lapsen kiinnostuksen pohjalta nousevat
 Tilanteet. Riippuen tilanteesta voi myös
opettajan asiantuntemus olla perusta
oppimiselle.
Suomen opetussuunnitelmassa kaikki oppimistilanteet nousevat lapsen aloitteessa.
"…Lasten omat kiinnostuksenkohteet, kokemukset ja lähiympäristö muodostavat
oppimisen perustan." (s. 14) Myös Irlannin opetussuunnitelman mukaan lapsesta lähtevät
oppimistilanteet hyödyllisimpiä, mutta myös opettajan aloitetta toisinaan tarvitaan. On
joitain perusasioita, joita lapsille on opetettava. Asiakirjassa todetaan, että "Hän (oma
huomio: opettaja) rohkaisee heitä (oma huomio: lapsia) löytämään itse tietoa, mutta hän
(oma huomio: opettaja) myös ymmärtää, että yliluottaminen tutkivan oppimisen
menetelmään yksinään voi rajoittaa merkittävästi lopputulosta." (2. osa, s. 134)
OPETUSMENETELMÄT
Suomi Irlanti
Tavoitteena on luoda kokonaisuuksiin
rakentuva tutkiva ongelmakeskeinen
oppimistilanne, jossa ilmiöitä tarkastellaan ja
selitetään eri teemojen ja projektitöiden
avulla.
Esiopetuksen tulisi koostua yksilöllisestä
opetuksesta, pienryhmäopetuksesta sekä koko
ryhmän opetuksesta, mutta yksilö- ja
pienryhmätyöskentelyn tulisi olla opetuksen
päämuoto. Mikään toiminta ei saa hallita siten,
että joitain toisia jätetään huomiotta.
Opetusmenetelmiä ovat projektityöskentely,
leikki, ongelmakeskeinen oppiminen ja tutkiva
oppiminen.
Suomen ja Irlannin asiakirjoissa on esitetty samankaltaisia opetusmenetelmiä: teema- ja
projektityöskentely, ongelmakeskeinen oppiminen ja tutkiva oppiminen. Irlannissa on
lisäksi määritelty, että erilaisten opetustyyppien tulisi vaihdella. Opetuksen tulisi olla






Esiopetus käsittää seuraavat sisältöalueet:
kieli ja kommunikaatio, matemaattiset
käsitteet, luonto- ja ympäristötieto, uskonto,
etiikka, liikunta, terveys sekä eri taidemuodot.
Sisältöalueisiin liittyvät tavoitteet on kirjattu
asiakirjaan ilman hierarkkista rakennetta
Esiopetus käsittää seuraavat sisältöalueet:
uskonto, kieli (englanti, iiri), matematiikka,
sosiaaliset ja yhteiskunnalliset opinnot,
kansalaiskasvatus (Civics), taide ja käsityö,
musiikki, fyysinen kasvatus. Kullakin
sisältöalueella on omat päämäärät.
Sisältöalueisiin on kirjattu linkkejä ja suuntia
sisältöalueiden eheyttämiselle.
Suomen opetussuunnitelmassa sisältöalueet on vain mainittu. Irlannin opetussuunnitelman
yleisessä osassa sisältöalueet on vain mainittu, mutta eriytyvässä osassa sisältöalueita on
käsitelty tarkemmin. Niihin on liitetty sisältöalueittaiset päämäärät, jotka on johdettu
yleisistä päämääristä. Molemmissa asiakirjoissa korostetaan, että työskentely ei ole
oppiainejakoista. Irlannin opetussuunnitelmassa vaikeasti hahmotettaviin läpäisyaiheisiin
selvennystä on tuonut selvennystä kansalaiskasvatuksen Civics’in sisältöalue. "Aineen"
määritteleminen antaa suuntia läpäisyaiheiden käsittelylle ja eheyttämiselle. Uskonnon
opetuksen tulee olla osa kaikkea muuta opetusta. Eräitä sisältöalueen päämääriä Irlannin
asiakirjassa: "Päämääränä opetussuunnitelmassa (oma huomio: sosiaali- ja
ympäristöopintojen) on stimuloida ja tukea lapsessa innostusta häntä ympäröivään
maailmaan ja vastata luonnollisella tavalla kysymyksiin, joita hän saattaa kysyä eri
asioista…" (2. osa) s. 11) ja "…Sen (oma huomio: maantiedon) päätarkoitus on jäljittää
ihmisen ja hänen ympäristönsä välistä vuorovaikutusta." (2. osa, s. 133)
TIEDONKÄSITYS SUHTEESSA OPETETTAVAAN AINEESEEN
Suomi Irlanti
Asiakirjassa ei näytetä suuntia eheyttämiselle
eikä määritellä mitä eheyttäminen tarkoittaa.
Kokonaisuuksien valinnassa on kiinnitetty
siihen, että esi- ja alkuopetuksen sisällöt ovat
yhtenevät.
Opetussuunnitelman eheyttäminen voidaan nähdä
kielellisenä, matemaattisena ja taiteellisena
ilmaisuna. Eheyttäminen nähdään pikemminkin
keinona, millä kaikki tieto järjestellään
merkitykselliseksi, ei niinkään kapeina tiedon
alueina tai toimintana.
Suomen asiakirjassa ei selvitetä mitä eheyttäminen tarkoittaa. Irlannin asiakirjassa
eheyttäminen määritellään selkeästi ja sille osoitetaan suuntia. Esimerkiksi
Kansalaiskasvatuksen (Civics) sisältöalueessa todetaan: "Kansalaiskasvatusta ei ole vain
suositeltavaa eheyttää muihin aineisiin, vaan on suorastaan pakko tehdä niin. Tätä
eheyttämistä tehdään kahdesta näkökulmasta, harjoittelun ja sisällön näkökulmasta.
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Harjoittelumielessä kansalaiskasvatuksen sisältöalue on esillä kaikissa muissa
opetussuunnitelman alueissa; mutta joissakin alueissa kansalaistaidon sisällöllä on
suurempi merkitys kuin toisissa." /" Kansalaiskasvatuksen ja uskonnon välillä on ilmeisen







perusteita tulkitaan, sovelletaan ja
täydennetään.
Opetussuunnitelmassa esillä olevat
toimintaehdotukset on valittu siten, että ne
voidaan ottaa joustavasti käyttöön yksilöllisesti
koulujen opetussuunnitelmissa.
Suomen opetussuunnitelmassa korostetaan selvästi, miten opetussuunnitelma tulee
kääntää asiakirjan tavoitteet käytännön kielelle. Irlannin opetussuunnitelmassa mainitaan
koulukohtaisten opetussuunnitelmien laadinnasta, mutta tarkoitus on, että
valtakunnallinen opetussuunnitelma voidaan ottaa sellaisenaan käyttöön. Kunnallista




Lapsi elää leikissä. Pedagoginen
perusnäkemys perustuu siihen, että lapsi ja
aikuinen ovat kiinnostuneet leikistä.
Yleisissä päämäärissä ei ole mainintaa leikin
merkityksestä. Sisältöalueittaisissa päämäärissä
korostetaan, että leikki on lapselle luontaista ja
kehitykselle välttämätöntä.
Suomen Perusteissa leikin merkitys on tärkeä. Leikki on esiopetuksen tärkein sisältö.
"Lapsi elää leikissä, jossa hän voi ilmaista tunteitaan ja kokeilla uusia asioita
omaehtoisesti ilman ulkopuolisia vaatimuksia." (s. 16) Irlannin opetussuunnitelmissa ei
ole mainintaa leikin merkityksestä esiopetuksesta.
LEIKIN JA TIEDON VÄLINEN SUHDE
Suomi Irlanti
Lapsi leikkii sitä, mitä hän on oppinut ja mitä
hän on parhaillaan oppimassa. Lasten
ajattelutavasta voi oppia paljon seuraamalla
heidän leikkimistään.
Vapaan leikin kautta lapsi demonstroi
oppimaansa ja jäsentää maailmaansa. Leikki on
yksi opetusmenetelmä.
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Suomen opetussuunnitelmassa "Leikki itsessään tarjoaa tilaisuuden oppimiseen." (s. 16)
Irlannin opetussuunnitelmassa esimerkiksi taide- ja käsityöopintojen
toimintaehdotelmassa (oma huomio: toimintaehdotusten toteuttaminen vapaaehtoista)
todetaan, että "Lapsen tarve leikkiä on vahva… / …vapaan leikin avulla lapsi
…demonstroi oppimaansa... / …vapaat leikkitoiminnot muodostavat tärkeän osan pienten




Opetussuunnitelman on oltava joustava.
Yksilölliset opetussuunnitelmat on voitava
toteuttaa ryhmän sisällä siten, että tarvittaessa
annetaan henkilökohtaista tukea.
Opetussuunnitelman on oltava joustava.
Opetussuunnitelman käyttöönoton onnistuminen
riippuu paitsi yksilöllisen opettajan, myös
suurelta osin johtajan henkilökohtaisesta
panoksesta, jolla on tärkeämpi rooli kuin koskaan
aikaisemmin.
Molemmissa opetussuunnitelmissa korostetaan opetussuunnitelman joustavuuden
merkitystä. Suomen opetussuunnitelmassa erillistä vastuuta toteutuksesta ei anneta
kenellekään ammattiryhmälle, mutta siinä mainitaan "Opetussuunnitelmatyö edellyttää
onnistuakseen kunnan sosiaali- ja opetustoimen virkamiesten ja luottamusmiesten
yhteistyötä." (s. 28). Irlannin opetussuunnitelmassa korostetaan toisaalta yksittäisen
opettajan vastuuta opetussuunnitelman käyttöönotossa, toisaalta vastuuseen nostetaan
johtaja. "Opetussuunnitelman käyttöönoton onnistuminen tai epäonnistuminen johtuu
suurelta osin johtajaopettajan henkilökohtaisesta panoksesta, jolla on tärkeämpi rooli kuin
koskaan aikaisemmin." (1. osa, 21)
OPPIMISYMPÄRISTÖN MERKITYS
Suomi Irlanti
Oppimisympäristön merkitys on tärkeä.
Lapset ja aikuiset rakentavat yhdessä
oppimisympäristöä.
Varsinaista "oppimisympäristö" -käsitettä ei
käytetä. Opettaja valmistelee lapsille sopivia
oppimismahdollisuuksia.
Suomen asiakirjassa "oppimisympäristö" -käsite määritellään selvästi. Asiakirjan mukaan
"Hyvä oppimisympäristö tarjoaa tilaisuuksia pohdintaan, tutkimiseen kokeiluihin ja
ongelmien ratkaisuun. Se voi tarjota myös jännittäviä seikkailuita ja löytöretkiä." (s. 18)
Siinä vallitsee positiivinen, iloinen, avoin ja turvallinen ilmapiiri. Irlannin asiakirjassa
67
varsinaista "oppimisympäristö" –käsitettä. Irlannissa "oppimisympäristö" –käsitettä ei
määritellä. Keskeistä on, että opettaja rakentaa lapsille sopivia oppimismahdollisuuksia.
"Opettaja nähdään… sopivien oppimistilanteiden luojana…" (s. 18)
4.5.10 Arviointi
OPETUSSUUNNITELMAN ARVIOINTI JA KEHITTÄMINEN
Suomi Irlanti
Opetussuunnitelmasta on tarkoitus luoda
työväline, joka elää ja jota kehitetään
jatkuvasti..
Tutkimus ja säännöllinen arviointi on tarpeellista,
jotta opetussuunnitelma pysyy muuttuvien
olosuhteiden tahdissa.
Suomessa korostetaan, että opetussuunnitelmasta on tarkoitus luoda työväline (oma
kursivointi), jota kehitetään jatkuvasti. Irlannin asiakirjassa mainitaan, että "Ehdotettuja
muutoksia… ei tule nähdä millään tavoin lopullisina ja perusteellisina. Tutkimus (oma
kursivointi) ja säännöllinen arviointi on välttämätöntä, mikäli opetussuunnitelma aikoo
pysyä jatkuvan muutoksen tahdissa." (s. 20)
OPPIMISEN ARVIOINTI
Suomi Irlanti
Havainnot toimivat arvioinnin perustana.
Arvioinnin avulla voidaan ehkäistä
oppimisvaikeuksia. Arvioinnin avulla
aikuinen voi kehittää omaa pedagogista
pätevyyttään. Arvioinnin tulos on pohjana
opetussuunnitelman kehittämiselle.
Opettaja pitää päiväkirjaa lapsen yleisestä
kehityksestä.
Suomen opetussuunnitelmassa on selvästi eritelty arvioinnin kohde, menetelmät ja
arvioinnin toteuttajat. Suomen asiakirjassa on dokumentointi tärkein arvioinnin
menetelmä. Aikuinen ja lapset yhdessä arvioivat oppimista keskustelemalla. Päähuomio
on sosiaalisen kasvun, yhteistyökyvyn, ilmaisutaitojen ja työskentelytavan kehityksen
arvioinnissa. Irlannin opetussuunnitelmassa "Opettajan odotetaan tuntevan jokaisen
lapsen niin hyvin kuin hän kykenee ja pitävän yksityiskohtaista päiväkirjaa hänen
yleisestä kehityksestään." (s. 21-22)
4.6 Opettajan rooli: määrällinen analyysi
Opetussuunnitelmien selvimmät erot kulminoituvat laadullisen analyysin perusteella
kahteen ytimeen. Toinen ydin on tähän mennessä jo paljastunut: Suomessa oppimista
pidetään vahvasti yksilöllisenä tapahtumana, Irlannissa oppimista pidetään vahvasti
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sosiaalisena tapahtumana. Toinen ydin on paljastunut osittain: Suomessa opettajan rooli
on olla hiljainen taustahenkilö, Irlannissa opettajan rooli on jotain muuta. Kuinka suuret
erot maiden välillä opettajien rooleissa ovat ja mitä erityistä Irlannin opettajan roolin
määrittelyyn liittyy? Tässä kappaleessa etsitään vastausta määrällisen analyysin avulla
kysymykseen: "Millainen on opettajan rooli esiopetuksessa?"
Luokitteluyksikkönä on lausuma. Mittayksikkönä on ykkönen (1). Lausumat valitaan sen
perusteella, missä viitataan selvästi opettajaan, vaikka välttämättä sanaa "opettaja" ei
lausumassa esiinny. Luokittelematta jätetään passiivimuodossa esitetyt lausumat kuten
"Lapselle tarjotaan mahdollisuus kehittää…", ellei asiayhteydestä käy ilmi, että lausuma
viittaa opettajaan yksilönä. Luokittelua varten on valittu sisältöluokiksi: 1. Opettaja
opettajana 2. Opettaja ohjaajana 3. Opettaja oppimisympäristön luojana 4. Opettajan rooli
on tärkeä 4. Vaatimuksia opettajan roolille 6. Ei mikään edellisistä. Graafinen esitys
tuloksista on kappaleessa 5.1.1.12 lopussa.
5 TULOKSET
5.1 Vertailun tulokset
Samankaltaisesta olemuksestaan huolimatta opetussuunnitelmista löytyi vertailun avulla
suuriakin eroja. Määrällisen analyysin perusteella (KUVIO 4) asiakirjoissa on eroa
tavoitteiden kohdistamisessa. Laadullisen analyysin sekä yhteenvetoanalyysin perusteella
toiset erot koituvat Suomen hyväksi, toiset Irlannin hyväksi.
Millainen on laadukas esiopetuksen opetussuunnitelma? Kari (1994) esittää luettelon
hyvän opetussuunnitelman tuntomerkkejä: systemaattisuus, adekvaattisuus,
tasapainoisuus, jatkuvuus, joustavuus, tehokkuus ja yksilöllisyyden huomioonotto.
Adekvaattisuuden puutteessa on kysymys siitä, että lasta yritetään opettaa
vääräntyyppisellä opetussuunnitelmalla - esimerkiksi esikoulussa opetetaan peruskoulun
opetussuunnitelmalla. Joustavuus tarkoittaa vaatimusta muuttaa opetussuunnitelmaa
periaatteessa jatkuvasti esimerkiksi yhteiskunnan muutosten mukaan. Yhteiskunta odottaa
opetussuunnitelmalta tehokkuutta. (Kari 1994, 92) Vertailun tuloksia Suomen ja Irlannin




Esiopetuksen käsite jää molemmista asiakirjoista epämääräiseksi. Irlannin asiakirjassa
esiopetusta ei varsinaisesti määritellä, koska esiopetus on osa kouluopetusta, siksi
määrällisen analyysin tulos on nolla (KUVIO 4). Suomen asiakirjassa esiopetus
määritellään - alle oppivelvollisuusikäisten kasvatukseksi ja opetukseksi - toisaalta
asiakirjassa esiopetus rajataan ristiriitaisesti vain kuusivuotiaille. Asiakirjassa ei perustella
miksi rajaus on tehty. Irlannin asiakirjassa sitä käsitettä ei käsitellä lainkaan, koska
esiopetus on osa peruskoulun opetussuunnitelmaa. Tosin Infant Classien sisällöstä
mainitaan asiakirjan yleisessä osuudessa, jopa sen annista muille luokka-asteille, muttei
Infant Classien erityisestä asemasta peruskoulun sisällä.
5.1.1.2 Ihmiskäsitys
Ihmiskäsityksenä on molemmissa asiakirjoissa lapsikeskeinen kasvatusnäkemys.
Yksilöllisyyden huomioonotto (Kari 1994) toteutuu molemmissa asiakirjoissa.
"Lapsikeskeisyys" Suomen opetussuunnitelmassa on kuitenkin erilainen kuin Irlannissa,
pikemminkin esillä on lapsilähtöinen kasvatusnäkemys, joka on Hytösen (1999) mukaan
kapeasti ymmärrettyä lapsikeskeisyyttä. Hytösen väite, että suomalaisessa
varhaiskasvatuksessa vaikuttaa edelleen lapsilähtöinen, romanttinen lapsinäkemys pitää
tämän vertailun perusteella paikkaansa. Koska lapsen ja opettajan välisessä suhteessa on
epätasapaino, Karin esittämää tasapainoisuuden vaatimusta Perusteet (1996) ei täytä.
Broady provosoikin: "onko aikamme kätketty kurinpito on yhtään valistuneempaa ja
kunnioitettavampaa kuin ennen progressivismia?" (Broady 1987, 133) Beach (1999) toi
kappaleessa 2.3.3.2 esille haittavaikutuksia, joita tällaisesta yksipuolisesta yksilöllisyyden
korostamisesta on vaarana seurata.
Irlannin asiakirjassa lapsikeskeisyys tulee sen sijaan esille lapsen ja aikuisen
tasapainoisemman suhteen korostamisessa (KUVIO 6). Opettajalle on asetettu paljon
vastuuta ja tehtäviä. Hän on toisaalta ohjaaja, tarvittaessa opettaja ja auktoriteetti. Irlannin
asiakirjassa korostetaan voimakkaasti Jumalan tahtoa, jolloin kaiken kasvatuksen tulee
pohjautua Jumalan lakien kunnioittamiseen. Näin selvästi tunnustuksellinen kasvatus
kohdannee nykypäivänä vaikeuksia, koska Katus (1999, kpl. 2.2.1.1) huomautti
postmodernismiin liittyvästä arvovapaudesta. O’Flaherty (1993, 64) on myös todennut,
että Irlannissa uskonnolliset mielipiteet ovat käytännössä vapautuneet.
70
5.1.1.3 Tieto ja oppiminen
Oppimis- ja tietokäsitykset on Suomen Perusteissa esitetty selvästi, mutta
epätasapainoisesti. Tietokäsityksissä korostetaan johdonmukaisesti ongelmanratkaisun,
leikin ja mielikuvituksen merkitystä kaikessa oppimisessa. Niissä korostetaan, että lapsi
osaa käsitellä aktiivisesti tietoa ja luoda sitä itse, kuten Corsaro (1999) on esittänyt.
Yksilöllinen tiedonluominen onkin tämänhetkisen kasvatusajattelun taustalla vaikuttavan
postmodernismin selvimpiä piirteitä. Corsaro on kuitenkin samalla korostanut sosiaalisen
oppimisen merkitystä pienen lapsen oppimisen perustana - sosiaalista oppimista ei
Perusteissa sen sijaan korosteta (myös Hytönen 1999). Molemmissa asiakirjoissa
vihjataan, mitä oppimaan oppimiskäsitteeseen saattaa liittyä, mutta lopullinen
tulkitseminen jää lukijalle.
Irlannin opetussuunnitelmassa on huomattavasti enemmän oppiainekseen ja sisältöön
viittaavia ilmauksia. Tuloksissa onkin yleisen osan päämäärien lisäksi esillä
sisältöalueittaiset päämäärät. Suomen asiakirjassa sisältöalueet on vain mainittu -
sisältöalueisiin liittyviä päämääriä on esiopetuksen tavoitteissa, mutta niiden suhdetta
kasvatuspäämääriin sekä toisiin sisältöalueisiin on vaikeaa hahmottaa.
Riittääkö enää pelkkä ongelmanratkaisu ja tiedon luominen oppimiskäsityksissä -
yksilöllisessä tai sosiaalisessa oppimisessa? Ei välttämättä riitä. Tulevaisuuden kannalta
on luovan ja kriittisen ajattelun kehittäminen paikallaan tasapainottamaan tiedon luomista
(Poole 1979, kpl. 2.1.3.5). Suomen asiakirjassa olisi hyvä pohja luovan ajattelun
kehittämiselle. Kriittisen ajattelun kehittämiselle on Irlannin opetussuunnitelmassa
vankempi pohja, koska kriittinen ajattelu liittynee läheisesti sosiaaliseen oppimiseen.
5.1.1.4 Päämäärät ja tavoitteet
Määrällisen analyysin tuloksista (KUVIO 4) on selvästi nähtävissä asiakirjojen erilainen
rakenne - toinen on perusteasiakirja, toinen on käsikirjatyyppinen asiakirja. Suomessa on
suhteessa huomattavasti enemmän päämääriin viittaavia tavoitteita kuin Irlannin
asiakirjassa, koska asiakirjassa on tarkoitus esittää tavoitteita tiivistetysti. Irlannin
asiakirjassa on paljon päämääriin kuulumattomia ilmauksia, koska esimerkiksi
historiallisilla selostuksilla pohjustetaan päämäärien valintaperusteita.
Tasapainoisuuden ja johdonmukaisuuden vaatimus ei täyty Suomen Perusteissa
näkökulmasta, että asiakirjasta ei löydy kasvatuspäämäärää. Päämäärä antaisi suunnan
71
kasvatukselle, kuten Davies (1976, kpl. 2.1.1.2) on todennut. Kun päämäärää ei ole
asiakirjassa erikseen määrätty, "päämääräksi" nousee yksipuolisesti lapsen yksilöllisyyden
korostaminen. Irlannin esiopetukselle valtakunnallinen opetussuunnitelma sen sijaan antaa
suunnan. Myös sisältöalueittaiset päämäärät on Irlannin opetussuunnitelmassa sidottu
sekä päämääriin että kasvatustavoitteisiin, joten päämäärät ja tavoitteet on esitetty
asiakirjassa systemaattisesti. Opetuksessa korostetaan lapsen kasvattamista yhteiskunnan
kansalaiseksi kunnioittaen samalla lapsen yksilöllisyyttä ja oikeutta lapsuuteen.
Hytönen (1996) esittelee Whiten (1990, 8-9) Ison-Britannian opetussuunnitelmalle
ehdottamia eri oppiaineiden yläpuolelle sijoittuvia kasvatuspäämääriä, jotka hänen
mielestään sopisivat Suomenkin esiopetuksen opetussuunnitelmaan. Näitä Whiten
muotoilemia päämääriä ovat kunkin lapsen henkilökohtaisen hyvinvoinnin edistäminen
(personal flourishing), lasten altruististen toimintatapojen (altruistic concern)
vahvistaminen ja lasten henkilökohtaisen riippumattomuuden (personal autonomy)
lisääminen. (Hytönen 1996, 116-117)
5.1.1.5 Lapsen ja opettajan valta/vuorovaikutus
Määrällisen analyysin perusteella asiakirjoista ei saatu irti mitään mielenkiintoista. Tässä
tutkimuksessa tämä Vakimon (1995) käyttämä sisältöluokka ei toiminut toivotulla tavalla.
Opettamis- ja oppimiskäsitykset olisi kannattanut erottaa rohkeasti omiksi luokikseen.
Laadullisen analyysin perusteella on saatu huomattavasti syvällisempää tietoa opettajan ja
lapsen välisestä vuorovaikutuksesta. Suomen asiakirjassa opettajalla on selvästi ohjaajan,
ei opettajan rooli. Määrällisessä analyysissa (KUVIO 5, KUVIO 6), jossa tutkittiin
opettajan roolia tarkemmin, nämä erot tulevat selkeästi esille. Kuviosta näkyy, että
Irlannin asiakirjassa opettajalla on monipuolinen ja tärkeä tehtävä.
Irlannin opetussuunnitelmassa asetetaan yksittäisen opettajan lisäksi johtajalle tärkeä
rooli. Trethowan (1991, kpl. 2.2.3.3) korostaakin johtajan merkitystä epätyydyttävän
opetuksen korjaamisessa. Perusteissa sen sijaan johtajan tai opettajan valtaa ei määritellä.
Jos vallan asemaa ei analysoida, se saattaa vaikuttaa piilo-opetussuunnitelmana. Siksi
Boomerin (1992, kpl. 2.2.1.2) esittämä opetussuunnitelmasta keskustelun menetelmä
opetussuunnitelman laadinnassa, käyttöönotossa ja kehittämisessä on eräs esimerkki piilo-
opetussuunnitelman hallinnasta. Hänen mukaansa menetelmässä on tarkoituksena rikkoa
kasvatussysteemissä vaikuttava hierarkkinen ketju. Perusteissa mainitaan keskustelun
periaatteesta ja opetussuunnitelman laatimisesta lasten kanssa, mutta Boomerin
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esittämässä merkityksessä keskustelu lähtee siitä, että on tiettyjä perusasioita, joista ei
keskustella. Siksi Sharpesin (1998, kpl. 2.3.2.2) esittämä näkemys opetussuunnitelmasta
opettajan ajatteluna lienee järkevä, koska piilo-opetussuunnitelmaa ei näkemyksen
mukaan ole.
Moyles (1994, kpl. 2.2.3.2) on tuonut esille lastenhoitajan ja lastentarhanopettajan välisiä
roolieroja. Hänen tutkimuksensa mukaan selvä tehtävänjako esiopetuksessa lisäisi
työskentelymotivaatiota ja parantaisi opetuksen tehokkuutta. Perusteissa mainitaan:
"Henkilökunnan tehtävienjaossa pyritään löytämään sellaisia muotoja, jotka tarjoavat
kullekin mahdollisuuden käyttää ammattitaitoaan ja asiantuntemustaan parhaalla
mahdollisella tavalla." (s. 30) Tämä antaa lastentarhanopettajalle periaatteessa
mahdollisuuden olla "pääopettaja". Viittaus lienee kuitenkin lattea verrattuna Irlannin
määrittelyihin opettajan roolista. Opettajan roolia ei pidetä Suomessa yhtä tärkeänä kuin
Irlannissa.
5.1.1.6 Esiopetuksen toteutus
Määrällisen analyysin tulosten perusteella Suomen asiakirjassa on menetelmiä (9.
Esiopetuksen toteutus) esitelty laajasti. Koska näin on menetelty, asiakirjassa toteutetaan
esimerkillisesti Vakimon (1995, 70) näkemystä siitä, että menetelmien määrittely luo
sillan teorian ja käytännön välille. Irlannin opetussuunnitelmassa korostetaan
menetelmällistä johdonmukaisuutta - opetusmenetelmien käytössä ei saisi tapahtua suurta
muutosta siirryttäessä tasolta toiselle.
Suomen opetussuunnitelman käyttöönottoa vaikeuttanee se, ettei kolmenkymmenenyhden
tavoitteen luettelossa tavoitteita ole asetettu hierarkkisesti. Takala (1968) nimittäin
huomauttaa, että tavoitteisto joka on esitetty hierarkkisena järjestelmänä on
käyttökelpoisempi kuin rakennetta vailla oleva tavoitteiden luettelo. Hänen mukaansa
vähälukuisesta määrästä yleistavoitteita on helpompaa havaita peittävätkö ne yhteensä
kasvatustavoitteiden alueen. Hän huomauttaa myös, että kasvatustavoitteiden taustalla
olevat arvot ovat paremmin hallittavissa ja havaittavissa hierarkkisen järjestelmän
puitteissa. (Takala 1968, 69-70). Tästä näkökulmasta Perusteet (1996) ei täytä
systemaattisuuden vaatimusta.
Kasvatustavoitteet on Suomen opetussuunnitelmassa asetettu oppimisympäristölle. Tästä
näkökulmasta Perusteet täyttävät Karin esittämän adekvaattisuuden eli sopivuuden
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vaatimuksen, sillä "oppimisympäristö" - ajattelu käsitteenmäärittelyssä sopii
esiopetukseen Brotheruksen & ym. (1994, kpl. 2.3.2.3) mukaan hyvin. Irlannin
asiakirjassakin tavoitteita oppimisympäristölle, mutta ei yhtä selvästi ja johdonmukaisesti
kuin Suomessa.
5.1.1.7 Oppiaines ja oppisisältö
Oppiaineksen aseman ei Suomen asiakirjassa ole ilmeisesti tarkoituskaan nousta esille,
koska asiakirja on tiivis pohja tarkemmalle sisältöalueiden määrittämiselle paikallisella
tasolla. Mutta sisällöllinen eheyttäminen lienee vaikeaa, jos ei tiedetä mitä eheytetään.
Perusteissa on sisältöalueille eritasoisia määreitä ja sisältöalueisiin liittyvät tavoitteet on
järjestetty luetteloksi vailla selvää rakennetta (31 kpl). Koivistoisen (1993, kpl. 2.1.1.3)
tapainen ehdotus orientaatioiden muodostamisesta voisi selkeyttää ainemääreitä. Irlannin
opetussuunnitelmassakin on epätarkkuutta sisältöalueiden ainemääreissä, mutta selvät
sisältöaluekohtaiset päämäärät ja eheyttämiselle annetut suunnat korjaavat puutetta.
Vaikka Sarraksen (1994, kpl. 2.1.1.3) mielestä oppisisällöillä ei ole esiopetuksessa
juurikaan merkitystä, olisi esimerkiksi läpäisyaiheiden sekä ydinaineiden (matematiikka,
kieli) selkeämpi käsittely luultavasti perusteltua. Ojala (Spåre 1992, kpl. 2.1.1.3) sen
sijaan puolusti esiopetuksen aineenopetuksen kehittämistä. Palmer (1993, kpl. 2.2.1.1)
esitteli esimerkiksi Iso-Britannian valtakunnallisen opetussuunnitelman läpäisyaiheita.
Voidaan kysyä olisiko näistä apua suomalaisten sisältöalueiden hahmotukseen? Irlannin
opetussuunnitelmassa on eräs mielenkiintoinen "aine", Civics eli vapaasti suomennettuna
"kansalaiskasvatus". Tämän "aineen" määrittely hälventää läpäisyaiheisiin liittyvää
epämääräisyyttä. Siinä esitetään selvästi, mitkä ovat kasvatuksen päämäärät ja miten ne
ovat yhteydessä muihin sisältöalueisiin. Sen sisältö on tiiviisti yhteydessä
opetussuunnitelman päämäärään kasvattaa lapsi yhteiskunnan jäseneksi.
Elkind (1987, kpl. 2.1.3.5) korosti käsitteiden opettamisen merkitystä kaiken opetuksen
pohjana. Perusteissa kyllä mainitaan käsitteiden kehittämisestä, mutta jälleen korostetun
yksilöllisesti. Lapsi ei yksinkertaisesti pysty löytämään yksin kaikkia käsitteitä. Irlannin
opetussuunnitelmassa opettajan eräs tehtävistä on opettaa lapsille näitä käsitteitä.
Voidaan kysyä onko Perusteissa sisältöalueiden jättämisellä epämääräiseksi luetteloksi
yhteyttä siihen, että on varottu toistamasta Esiopetuksen työryhmän muistion 1992
epäjohdonmukaisuuksia? Kyseisessä muistiossa oli ristiriitoja sisältöalueiden
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määrittelyssä. Siinä lapsille asetettiin oppimistavoitteita, mikä oli ristiriidassa
opetussuunnitelman lapsikeskeisen ihmiskäsityksen kanssa (vrt. Vakimo 1995, 47). Entä
asteittain vaikeutuvan opetuksen merkitys? Oppimisympäristön on molempien
asiakirjojen mukaan oltava jatkuvasti haasteellinen. Irlannin opetussuunnitelmassa
asteittainen vaikeutuminen tulee luontevasti esiin siinä, että asiakirjan on eriytyvä osa on
rakennettu kaksivuotissykleittäin (Infants (Junior & Senior), Classes I-II, III-IV, V-VI).
On ymmärrettävää, että Suomen Perusteissa ei puhuta asteittain vaikeutuvasta
esiopetuksesta (sen lisäksi, että kaikki opetus etenee lapsen mukaan), koska asiakirja
koskee vain kuusivuotiaita. Mutta sopisiko tulevaisuudessa esiopetukseen Foshayn (1991,
kpl. 2.2.1.2) esittämä spiraaliopetussuunnitelman käsite, jossa opetusta eheytetään sekä
horisontaalisesti että vertikaalisesti? Katz (1997, kpl. 2.1.2) muistutti: opetussuunnitelman
ei tarvitse olla joko tai - akateeminen tai sosiaalinen
5.1.1.8 Opetussuunnitelma
Opetussuunnitelmaa koskevia mainintoja on Suomen asiakirjassa suhteessa enemmän
kuin Irlannissa (KUVIO 4). Tätä on pidettävä myönteisenä, pedagogis-hallinnolliseen
opetussuunnitelmaan liittyvänä piirteenä. Opetussuunnitelman laadinnan kehittäminen on
Suomen Perusteissa kuvattu selkeästi. Opetussuunnitelman kehittäminen Suomessa
liitetään peruskoulun opetussuunnitelman kehittämiseen, mikä on sinänsä myönteistä
jatkuvuuden kehittämisen kannalta. Vaarana on kuitenkin, että esiopetuksen
opetussuunnitelma kehitettään jonkun koulun opetussuunnitelman "ylijäämänä", kuten
kappaleessa (2.2.2.1) lisättiin Vakimon löytämiin (1995) laadinnan malleihin. Muutenkin
kouluopetuksen kanssa yhteisten tavoitteiden ongelmallisuutta on pohtinut Hytönen
(1996, s. 110-111). Toisaalta Brotherus & ym. (1999, 128-129) korostavat kehittämisen
kannalta yhteisten päämäärien laatimista esi- ja alkuopetukselle.
5.1.1.9 Leikki
Leikkiin kohdistuvien ilmausten määrä on Irlannin asiakirjassa nolla, koska leikkiä
käsitellään vasta sisältöalueiden menetelmäosuuksissa (KUVIO 4). Tämä on viittaus
siihen, että leikki nähdään lähinnä opetusmenetelmänä, vaikka menetelmien yhteydessä
korostetaan myös leikin itseisarvoista merkitystä. Mikäli esiopetus on perusopetuksen
kanssa samassa asiakirjassa, pitäisi leikkiin viitata jo opetussuunnitelman yleisissä
päämäärissä.
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Leikki on Perusteissa esillä arvoisessaan roolissa. Se on koko esiopetuksen perusta. Lapsi
hahmottaa maailmaa leikin kautta ja se on tie oppimiseen. Leikin korostamiseen liittyy
ilo, vaikeni sitä erikseen korosteta. Tämä on myönteistä, koska Tsantisin & Tsantisin
(1992, kpl. 2.1.1.1) mukaan asenteen "oppimisen rakastaminen" ylläpitäminen ja
kehittäminen on tulevaisuuden haasteita. Irlannin opetussuunnitelmassa ei sen sijaan
leikin merkitys tule yhtä voimakkaasti esille. Leikin merkitystä korostetaan voimakkaasti
eri sisältöalueiden päämäärissä, mikä on sinänsä myönteistä. Mutta opetussuunnitelman
yleisessä osassa ei päämäärissä ja yleisissä tavoitteissa ole leikistä mainintaa.
Sisältökohtaisissa päämäärissä korostetaan vapaan leikin merkitystä, toisaalta sen
merkitystä yhtenä opetusmenetelmänä korostetaan voimakkaasti.
5.1.1.10 Arviointi
Suomen opetussuunnitelmassa opetussuunnitelman kehittämisen tulee olla jatkuvaa, sen
tulee perustua oppimisen arvioinnille ja sitä tulee tehdä yhteisyössä lasten ja aikuisten ja
lasten vanhempien kanssa. Näkemys on siten lähellä Broadfootin (1990, kpl. 2.3.1.1)
"opsirvointi" -käsitettä ("curssessment"), jossa opetussuunnitelman arviointisysteemi
rakennetaan laadintaprosessin sisälle. Irlannin opetussuunnitelmassakin korostetaan
jatkuvaa opetussuunnitelman kehittämistä ja opetussuunnitelman arviointia, mutta ilmaus
ei saa käytännössä vastaavaa kaikua kuin Suomessa, koska Irlannissa eivät koulut
havainnointien mukaan laatineet erityisiä suunnitelmia.
5.1.1.11 Kirjoitetun ja toteutuneen opetussuunnitelman välinen yhteys Irlannissa
Miten tulokset haastatteluista ja havainnoinneista suhtautuvat päätutkimusmenetelmillä
saatuihin tuloksiin? Irlannin opetussuunnitelman johdonmukainen, tasapainoinen ja
monipuolinen sisältö ei ollut havainnoinneista ja haastatteluista saatujen tietojen mukaan
siirtynyt käytäntöön kokonaisuudessaan. Atjonen (1993) korostaa väitöskirjassaan
opettajan menetelmällistä vapautta ja opetussuunnitelmaa mahdollisuuksien avaruutena.
Havainnointien ja haastattelujen mukaan Irlannin opetussuunnitelmasta on toteutettu tätä
menetelmällistä vapautta käytännössä mahdollisesti liiankin kirjaimellisesti. Tilanne on
johtanut käytännössä jopa siihen, että menetelmällinen vapaus ymmärretään siten, ettei
opetussuunnitelmaa tarvitse käyttää opetuksen suunnittelussa lainkaan. Haastatelluista
opettajista kukaan ei ollut lukenut opetussuunnitelmaa pitkään aikaan, jopa vuosiin.
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Kun esiopettajilta tiedusteltiin opetussuunnitelman vahvuuksista ja heikkouksista,
menetelmällinen vapaus olikin ainoa myönteinen asia, mitä he asiakirjasta löysivät.
Asiakirjan heikkouteen yksimielinen vastaus oli asiakirjan vanhuus. Kaikilta opettajilta
tiedusteltiin onko heidän mielestään yleisissä päämäärissä edes jotain yhä ajankohtaista.
Opettajat esittivät vastaukseksi mielipiteitä lähinnä opetusmenetelmistä. Erään opettajan
mielestä iirin kielen opetusmenetelmät olivat vanhentuneet. Hän viittasi
opetussuunnitelman käsikirja-osuuteen, jossa esitetyt menetelmät oli tarkoitettu vain
esimerkiksi. Kun opettajalta tiedusteltiin, mitä mieltä hän on iirin kielen opetuksen
yleisistä päämääristä (ovatko nekin vanhentuneet), hän alkoi uudelleen analysoida
käsikirjan toimintaehdotuksia.
Periaatteessa kouluilla on Irlannissa omat opetussuunnitelmat. Käytännössä näitä
suunnitelmia ei voitane aina kutsua opetussuunnitelmiksi. Yhdessä havainnoimistani
kouluista "opetussuunnitelma" sisälsi sekalaista kasvatukseen liittymätöntä tietoa,
esimerkiksi tietoa varas- ja palohälyttimistä. Yhdessä koulussa opetussuunnitelmana oli
vain toiminta-ajatus, koska opettajat suunnittelivat työnsä parhaaksi katsomallaan tavalla.
Yhdessä esikoulussa opetussuunnitelmasta puuttui yleinen osa kokonaan - se sisälsi vain
listan käsiteltävistä asioista.
Kaikissa havainnoiduissa esikouluista nousi kolme yhteistä myönteistä piirrettä selvästi
esille: 1) lapset nauttivat oppimisesta, he olivat itsevarmoja ja iloisia 2) heidän sosiaaliset
taitonsa vaikuttivat erinomaisesti kehittyneitä, esimerkiksi vakavaa esikoulukiusaamista
havainnoiduissa esikouluissa esiintynyt ja jo 4 -vuotiaat lapset kykenivät vaativaan
parityöskentelyyn opettajan ohjeen mukaan 3) opettajat olivat ylpeitä ammattikunnastaan
ja työskentelivät luokissa ahkerasti lasten hyväksi. Yhteenvetona todettakoon, että
luokissa oli aktiivinen ja iloinen oppimisilmasto.
Tällä hetkellä Suomen perusteissa on maininta, että vaikka esiopetus on tiimityötä,
"kunkin ammattikunnan erityisosaaminen" on tuotava esille. Irlannin esikouluissa yhdessä
luokassa opettaa sen sijaan vain yksi opettaja. Roolijako oli luokassa selvä: lapset ovat
koulussa oppimassa ja opettaja opettamassa. Lapset ihailivat ja kunnioittivat opettajaa,
opettaja puolestaan lapsia. Eräs mielenkiintoinen yksityiskohta oli, ettei yhdenkään
opettajan ei tarvinnut korottaa ääntään kertaakaan havainnointien aikana. Lapsille oli
opetettu jo varhain hyvät käytöstavat: opettajaa ja toisia lapsia kuunnellaan.
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Havainnointien ohessa tehtiin lasten kanssa pieniä projekteja. Tutkija opetti lapsia yksin
luokissa, joissa oli yli kaksikymmentä vierasta, 4-6 -vuotiasta englanninkielistä lasta.
Apulaisia ei ollut, eikä luokan oma opettaja ollut aina paikalla. Tilanne pysyi kuitenkin
hyvin hallinnassa, koska lapset kunnioittivat tutkijaa opettajana, toisaalta lapset pitivät
keskenään huolen siitä, että sosiaaliset säännöt säilyvät. Luokissa ei ilmennyt hieman
yllättäen ns. sijais-ilmiötä, jossa lapset kokeilevat uuden opettajan sietokykyä.
Miten opetussuunnitelman käyttämättä jättämisen kielteiset seuraukset näkyivät
selvimmin käytännössä? 1) opetus keskittyi akateemisten taitojen opetteluun
ainejakoisesti, vaikka opetussuunnitelmassa korostetaan sisällön eheyttämistä ja
projektityöskentelyä 2) vaikka lapset etenivät oppimisessa omaan tahtiin, opiskelu oli
rankkaa pulpeteissa istumista ja kirjoitus- ja laskuharjoitusten tekemistä. 3) kun
valtakunnallista opetussuunnitelmaa käytännössä ei juuri käytetty, erilaiset työvihkot
korvasivat opetussuunnitelman ("oppikirja opetussuunnitelmana").
Irlannin opetussuunnitelma korostaa vapaan leikin merkitystä. Eräs kielteinen
opetussuunnitelman käyttämättä jättämisen vaikutus näkyi käytännössä siinä, että 4)
leikkiä ei arvostettu havainnoiduissa luokissa lähellekään suomalaista fröbeliläistä
leikkiperinnettä. Käytännössä vapaa leikki liittyi ulkoliikuntaan ja ajantäytteeksi.
Haastatelluista opettajista ajatus leikistä opetusmenetelmänä oli uusi jopa kahdelle
kolmesta. Ajatus lapsen mukaanottamisesta opetussuunnitelman suunnitteluun oli myös
vieras. 5) Perushoitoa lapset eivät luokissa varsinaisesti saaneet, koska opettajilla oli
vahva opettaja- ei hoitajaidentiteetti.
Yhdessä luokassa sen sijaan lapsia pidettiin sylissä ja pulpetilla sai pitää pehmoleluja.
Projektityöskentely oli luonteva osa opetusta. Tämä yksityisen koulun Infant Class
nousikin havainnoiduista esikouluista myönteisesti esiin.
Eräässä koulussa haastateltiin myös vanhempia, 10-12 -vuotiaita lapsia ja tutustuttiin
heidän luokkiinsa. Koulun sisällä nousi esille eräs ristiriitainen ilmiö. Samassa koulussa ei
pienimpien lasten kanssa käytetty opetusmenetelmänä projektityöskentelyä, mutta
isompien lasten kanssa projektityöskentely oli osa arkipäivää.
Kaikki havainnoidut esikoulut sijaitsivat hyvätasoisilla alueilla, joten tulokset saattavat
olla "liian myönteisiä" verrattuna keskitasoon. Hayes (1996, kpl. 4.4) on nimittäin
kritisoinut Infant Classien esiopetusta siitä, että siellä ei anneta perushoitoa, luokat ovat
ylisuuria eikä opettajilla ole sopivaa koulutusta pienten lasten opetukseen. Opettajien
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sopimattomuus pienten lasten opettajaksi näkyikin käytännössä lähinnä akateemisen
kasvatuksen ylikorostamisena ja hoitajaidentiteetin vierastamisena.
5.1.1.12 Graafiset esitykset tuloksista
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Yleisesti ottaen tässä tutkimuksessa on yritetty ehkäistä kaavamaisuutta ja tylsyyttä sekä
pyritty saamaan aineistosta olennaisin ja tutkimusongelman kannalta
mielenkiintoisimman osa irti.
Tutkimuksen yleistä luotettavuutta lisää luultavasti se, että tutkimus on suoritettu lähes
yhtäjaksoisesti - pitkästä tekoajasta huolimatta - jolloin johdonmukaisuus on
todennäköisesti säilynyt. Tutkimuksen teossa on edetty selkein välivaihein, silti
kirjallisuuteen jatkuvasti tutustuen. Erityisesti ennen muistiinpanojen teon aloittamista
tutustuttiin opetussuunnitelmakirjallisuuteen perusteellisesti. Laajan
kirjallisuuskatsauksen ja monipuolisten muistiinpanojen perusteella laadittiin teoriaosa,
jonka pohjalta suoritettiin tutkimuksen empiirinen osa. Teoriaosuus oli tukena
tutkimuksen empiirisen osan suorittamiselle. (KUVIO 7)
Tutkimuksen luotettavuutta lisää mahdollisesti myös se, että tutkija asui toisessa
tutkimuksen kohdemaassa eli Irlannissa vuoden. Näin tutkimuksen tekoa varten oli
mahdollista saada kokonaisvaltaisen käsitys paitsi maan kasvatussysteemistä, myös
irlantilaiseen kulttuuriin liittyvistä arvostuksesta ja asenteista, jotka vaikuttavat suorasti ja
epäsuorasti kasvatukseen. Irlannin näkökulmasta oli mahdollisuus ymmärtää myös
suomalaisen esiopetuksen takana vaikuttavia tekijöitä paremmin. Beredayn (1969)
menetelmä (KUVIO 2) on sopinut tähän tutkimukseen mainiosti, koska tässä
tutkimuksessa oli mahdollista rakentaa tasapainoinen vertailu kahden maan välille
Irlannin.
Luotettavuus on myös saattanut parantua täydentävien tutkimusmenetelmien ansiosta.
Päätutkimusmenetelmää, sisällön erittelyä, ovat täydentäneet haastattelut (4+1+4 kpl) ja
havainnoinnit (3+2+10 päivää +1 KK) sekä tutkijan aikaisemmat kokemukset
suomalaisista päiväkodeista opiskelijan ja lastentarhanopettajan näkökulmasta.
Merkittävin tekijä tutkimuksen yleistettävyyden kannalta lienee se, että tutkimus on
kokonaistutkimus. Otantaa ei ole tehty, koska opetussuunnitelmat muodostavat
tutkimuksen perusjoukon.
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Tutkimuksen teossa ongelmallisin vaihe on ollut empiirisen osan toteuttaminen. Koska
Suomen ja Irlannin opetussuunnitelmat ovat rakenteeltaan erilaisia - toinen on
perusteasiakirja, toinen käsikirja - suhtautuvan sisällön määrällinen luokittelu on ollut
ongelmallista. Aluksi tutkija suunnitteli luokittelua varten mittarin, jossa tutkittaisiin
samanaikaisesti sekä määrällistä että suhtautuvaa sisältöä. Tarkoituksena oli, että
dokumenttien sisältö luokiteltaisiin kokonaisuudessaan. Käytännössä Irlannin asiakirjan
ollessa huomattavasti laajempi, suhtautuvan sisällön tutkiminen koko dokumentista olisi
kuitenkin muodostunut kohtuuttoman työlääksi.
Lopulta päädyttiin yksinkertaisen määrällisen analyysin tekoon, koska tutkija totesi
monimutkaisen mittarin käytön olevan liian vaativaa aloittelijalle. Aineistosta haluttiin
saada monipuolinen ja totuudenmukaisen kuvan, joten määrällisen analyysin lisäksi
tehtiin laadullista tekstivertailua. Laadullisen analyysin pohjalta nostettiin esille
mielenkiintoisimmat näkökulmat (opettajan roolin ja sosiaalisen oppimisen), joista
suoritettiin harkinnanvarainen määrällisen analyysin. Tällä kolmiosaisella
menettelysarjalla on pyritty saamaan asiakirjoista olennaisin "ydin" esille.
Tutkimuksen yleistä luotettavuutta heikentää eniten tosiasia, että sisällön analyysin luonne
on kokemattomalle tutkijalle erittäin vaativa tutkimusmenetelmä. Tutkijalle pelkkään
opetussuunnitelman käsitteen selvittämiseen kului paljon aikaa. Lisäksi esikuvana tälle
tutkimukselle Helsingin yliopistossa on vain yksi Pro-Gradu -tutkielma vuodelta 1981.
Siinä on käytetty vertailevaa näkökulma ja sisällön analyysia (Karikoski 1981), mutta
tutkielman suurimpana puutteena on kaavamaisuus. Sen sijaan Vakimon (1995) tekemä
vertaileva tutkimus suomalaisista esiopetuksen opetussuunnitelmasta on auttanut
hahmottamaan paremmin vertailevan tutkimuksen ja sisällön analyysin olemusta. Tähän
menetelmän haasteellisuuteen on yritetty vastata syvällisellä kirjallisuuskatsauksen
tekemisellä ja luokittelun harjoittelulla.
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KUVIO 7. Tutkielman teossa eteneminen
Kevät 1998 O -Työskentely yksityisessä kuvataideleikkikoulussa
-Suomenkieliseen kirjallisuuteen tutustuminen (Suomi)
-Lähtö Irlantiin toukokuussa
Kesä 1998 H -Englanninkieliseen kirjallisuuteen tutustuminen (Irlanti, Dublin, Trinity College)
Syksy 1998
J
-Englanninkieliseen kirjallisuuteen tutustuminen ja muistiinpanojen tekeminen
-Opetussuunnitelmiin tutustuminen
-Haastattelu sähköpostin välityksellä Raija Paavilaiselle (Opetushallitus)
-Tutkimussopimuksen kirjoittaminen Helsingin opetusviraston kanssa





-Yhteys St. Patrick’s Teacher Training Collegeen: avun pyytäminen havainnoitavien
koulujen etsimisessä
-Havainnoinnit (montessorikoulu 1kk, valtiollinen koulu, Infant Classess 2vk,
yksityinen koulu, Infant Classes 2 pv)
-Haastattelut (luokanopettajalle, 2X montessoriopettajalle, montessorikoulun
varajohtajalle)
-Paluu Suomeen toukokuussa




-Työharjoittelu Opetushallituksessa (Opetussuunnitelmien arviointia)
-LTO -päivät 1999 Tampereella
-Empiirisen osan suorittaminen
-Tulosten tarkastelua
-Pohdinta ja tutkielman loppuunkirjoittaminen
-Työn opponointi
-Korjaukset
-Työskentely Opetushallituksessa (Kestävän kehityksen arviointiprojekti)
Kevät 2000 T
A
-Työskentely Opetushallituksessa (Kestävän kehityksen arviointiprojekti)
-Tutkielman viimeistely
-Tutkielman palautus




5.2.2 Tutkimuksen reliabiliteetti eli pysyvyys
Onko tämä tutkimus reliaabeli? Pietilän (1976) mukaan käsite reliabiliteetti eli pysyvyys,
luotettavuus liittyy tietojenkeruumenetelmiin ja niiden luotettavuuteen. Reliabiliteettia
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tarkistettaessa menetellään niin, että tutkittavasta ilmiöstä kussakin tutkittavana olevassa
yksikössä hankitaan tieto kahdella tai useammalla tavalla. Jos nämä eri tavoin hankitut
tiedot eri yksiköiden kohdalla poikkeavat toisistaan, tietoihin ei voida luottaa. Sisällön
erittelyssä tietojenkeruuvälineinä ovat sisältöluokat määrittelyineen, esiintymisehtoineen
ja esimerkkialkioineen, jotka ovat verrattavissa havainnoinnissa käytettäviin
observointiluokkiin. (Pietilä 1976, 233-236)
Pietilän mukaan sisällön erittelyssä reliabiliteetin tarkistuksessa tulevat ensisijaisesti
kyseeseen inter- ja intraviduaalisen reliabiliteetin tarkistukset. Näistä käytetään nimitystä
luokitus- ja luokittelija reliabiliteetti. Inter-individuaalinen reliabiliteetti tarkoittaa sitä,
että annetut määritelmät ymmärretään ja että niitä sovelletaan samalla tavoin.
Sisältöluokkia määriteltäessä joudutaan käyttämään tulkinnanvaraisia käsitteitä, joten
Pietilän mukaan on olennaista selvittää missä määrin virheluokittelua eri sisältöluokkien
kohdalla pääsee tapahtumaan. Etukäteistarkistuksessa luokitusreliabiliteetin Pietilän
mukaan ainoa järkevä tarkistustapa on rinnakkaisluokittelu, jolloin useampi henkilö
toisistaan riippumatta luokittelee tutkimusaineiston samoja sisältöluokkia käyttäen.
Tässä tutkimuksessa luokitusreliabiliteetin tutkimista varten määrällisessä analyysissa
(kpl. 4.3/ 4.6) rinnakkaisluokittelu suoritettiin siten, että tutkija A ja rinnakkaisluokittelija
B luokittelivat aineiston samanaikaisesti. Tässä tutkimuksessa tarkistettiin myös
luokittelijareliabiliteetti eli sama henkilö (tutkija A) luokitteli aineiston uudelleen eri
ajankohtina. (Pietilä 1976, 238-247) Luokitusreliabiliteettia pyrittiin parantamaan siten,
että tutkija A kertoi tutkimuksen tarkoituksesta ja tutkimuksen sisältöluokituksessa
käytetyistä käsitteistä rinnakkaisluokittelija B:lle. Rinnakkaisluokittelija B ei ollut
kasvatusalalla toimiva henkilö. Ensimmäisellä luokittelukerralla yksimielisyysprosentti
oli Suomen asiakirjassa noin 30% ja Irlannin asiakirjassa noin 70%. Sisältöluokkia
muuteltiin ja luokittelua jatkettiin, kunnes yksimielisyysprosentti oli kummassakin
asiakirjassa 100%.
Tutkimus on luokitusreliabiliteetin näkökulmasta periaatteessa luotettava. Käytännössä
opetussuunnitelmassa esiintyvät tavoitteet ovat niin päällekkäisiä, että luokitteluvirheitä
on luultavasti syntynyt, vaikka luokittelijoita oli kaksi. Esimerkki mielenkiintoisesta
luokitteluvirheen tuplaantumisesta on tapahtunut opetussuunnitelmien määrällisessä
analyysissa (KUVIO 4) kohdassa "Arviointi". Kuviossa näyttää siltä, ettei Irlannin
opetussuunnitelmassa ole arviointia koskevia lausumia juuri yhtään, vaikka
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todellisuudessa arviointia koskevia lausumia opetussuunnitelmasta löytyy. Luokittelijat
ovat asettaneet arviointia koskevat lausumat virheellisesti kohtaan "Esiopetuksen
toteutus" mahdollisesti siksi, että etukäteen tehdyssä (rajatussa) harjoitteluluokittelusta
tehtiin luokittelu esimerkinomaisesti juuri tältä alueelta. Huolimattomasti luokitellut
arviointia koskevat lausumat on saatettu jo silloin laittaa väärään luokkaan. Irlannin
opetussuunnitelman tekstityylin takia on myös saattanut tulla virheluokitteluja. Tekstin
lavea, kerronnallinen tyyli kiinnittää kunkin kappaleen kohdalla huomion ensimmäisessä
virkkeessä johonkin tiettyyn asiaan, vaikka todellisuudessa kappaleessa voi olla muitakin
päämääriä koskevia lausumia.
Luokittelureliabiliteettia on saattanut heikentää myös se, että annetut luokitteluohjeet
rinnakkaisluokittelija B:lle olivat paikoitellen liian suuntaa antavia, vaikka periaatteessa
luokitteluohjeilla on tarkoitus parantaa luokittelijareliabiliteettia.
Tässä tutkimuksessa laadullisen analyysin (kpl. 4.5) reliabiliteetin tarkistaminen oli vain
luokittelijareliabiliteetin tarkistamista, joka osoittautui parhaaksi vaihtoehdoksi. Tutkija ei
tuntenut ketään, joka olisi perehtynyt Irlannin opetussuunnitelmaan siten, että hän olisi
voinut arvioida luokittelujen täsmällisyyttä. Tutkija on kuitenkin mielestään perehtynyt
sekä Irlannin että Suomen opetussuunnitelmiin niin perusteellisesti, että hän on itse
pystynyt arvioimaan laadullisten luokittelujen täsmällisyyttä kohtuullisesti.
Yhteenvetona todettakoon, että tutkimuksen reliabiliteetti lienee välttävä.
5.2.3 Tutkimuksen validiteetti eli vastaavuus
Onko tämä tutkimus validi? Validiteetti tarkoittaa Pietilän (1976) mukaan sisällön
erittelyssä siitä, vastaavatko tiettyä sisältöluokkaa ilmaisemaan valitut alkiot todella sitä
ilmiötä, jota tuon luokan katsotaan edustavan. Sisältöluokan sisältövaliditeetti on hyvä,
jos sen alkiot vastaavat sitä käsitteellisesti ja jos sitä koodattaessa kaikki sen kannalta
olennaiset alkiot tulevat huomioonotetuksi. Sisältövaliditeettia tarkistetaan yleensä siten -
kuten tässä tutkimuksessa - että luokkia muodostettaessa mietitään siihen mahdollisten
alkioiden käsitteellistä ja merkityssisällöllistä vastaavuutta. Tämän perusteella päätetään,
mihin luokkaan mikin alkio kuuluu. Pietilän mukaan silloin kun sisällöllisiä ilmiöitä
tutkitaan ilmiöinä sinänsä, ei validiteettitarkasteluissa yleensä edetä sisältövaliditeetin
tarkistamista pidemmälle. Tässä tutkimuksessa on kysymys opetussuunnitelmien
sisällöllisten ilmiöiden tutkimisesta sinänsä. (Pietilä 1976, 247-252)
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Tässä tutkimuksessa sisältövaliditeettia on parannettu syvällisellä lähdekritiikillä, joka on
toteutettu tutkimuksen teoriaosuudessa. Lisäksi opetussuunnitelmasta nousee luonnostaan
esille "sisältöalueita", esimerkiksi päämäärien, sisältöalueiden ja oppimiskäsitysten alueet.
Sisältövaliditeettia parantanee myös se, että sisältöluokkien valinnassa on ollut tukena
olemassa oleva luokitusrunko. Pohjana on käytetty Vakimon (1995) valitsemia
sisältöluokkia. Tosin Vakimon alkuperäiseen luokitukseen on tehty muutoksia.
Sisältövaliditeettia parantaa myös se, että ensimmäisessä määrällisessä analyysissa
sisältöluokkien sopivuuden on arvioinut tutkielman teon ohjaaja. Toisaalta laadullisessa
analyysissa näiden tarkistamattomien luokkien vuoksi on sisältövaliditeetti saattanut
heikentyä. Edellä mainitut sisältövaliditeettia parantavat seikat eivät liity viimeiseen
määrälliseen yhteenvetoanalyysiin opettajan roolista ja sosiaalisesta oppimisesta, koska
tutkija valitsi sisältöluokat itsenäisesti. Sisältövaliditeetti viimeisessä analyysissa on siten
mahdollisesti heikompi kuin kahdessa ensinmainitussa analyysissa.
Sisältövaliditeetti tässä tutkimuksessa lienee kokonaisuudessaan tyydyttävä.
6 JOHTOPÄÄTÖKSET
Saatiinko tässä tutkimuksessa vastaukset tutkimusongelmiin? Tämän tutkimuksen
tutkimusongelmat olivat 1. Mikä on kummankin maan esiopetuksen ydin
opetussuunnitelmien perusteella? 2. Mitä eroja ja yhtäläisyyksiä Suomen ja Irlannin
esiopetuksen opetussuunnitelmien välillä on? Tutkimuksen hypoteesina oli, että "Suomen
esiopetuksen opetussuunnitelma epätasapainoinen." Kumpaankin tutkimusongelmaan on
saatu ainakin kokonaisvaltainen vastaus.
1. Mikä on kummankin maan esiopetuksen ydin opetussuunnitelmien perusteella?
Suomen opetussuunnitelma on perustaltaan lapsilähtöinen, Irlannin opetussuunnitelma on
perustaltaan sen sijaan lapsikeskeinen.
2. Mitä eroja ja yhtäläisyyksiä Suomen ja Irlannin esiopetuksen opetussuunnitelmien
välillä on?
Suomen opetussuunnitelmassa oppiminen nähdään korostetun yksilöllisenä tapahtumana
sosiaalisen oppimisen kustannuksella (vrt. psykologinen konstruktivismi). Irlannin
opetussuunnitelmassa oppiminen nähdään sekä yksilöllisenä että sosiaalisena
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tapahtumana. Suomen opetussuunnitelmassa opettajalla ei ole tärkeää roolia, Irlannin
opetussuunnitelmassa opettajan roolia korostetaan sen sijaan voimakkaasti. Suomen
opetussuunnitelman sisältö/rakenne on suppeudestaan huolimatta sekava ja puutteellinen,
koska asiakirjasta puuttuu esimerkiksi kasvatuspäämäärä. Irlannin opetussuunnitelmassa
sisältö/rakenne on kokonaisuudessaan selkeämpi, tosin asiakirjan tehokasta käyttöönottoa
saattaa haitata tekstin laveus. Suomen opetussuunnitelmassa arviointi ja leikki ovat
selvästi esillä. Irlannissa kyseiset näkökulmat ovat esillä sen sijaan puutteellisemmin.
Hytösen (1996) esittämiin näkökulmiin pohjautuva tutkimushypoteesi osoittautui siis
paikkansapitäväksi, sillä Suomen opetussuunnitelmassa on puutteita ja asiakirja on
epätasapainoinen. Lisäksi Brotherus & ym. ovat todenneet, että heidän mielestään
"kasvatuskokonaisuuden ja sen osien hahmottaminen tuntuu opetussuunnitelmatyössä
unohtuneen, koska asiakirjat eivät anna riittävästi tukea saumakohtien pedagogiseen
niveltämiseen. Tavoitteiden asettelun lähtökohtien ero on selvä, eikä edistä tai tue esi- ja
alkuopetuksen yhteistyötä. Kulttuuriset ja ammatilliset rajat eivät rikkoudu." (Brotherus &
ym. 1999, 128-129)
6.1.1.1 Tutkimustuloksiin suhtautuminen
Lukijan kannattaa ottaa huomioon, että tulokset on esitetty edellä melko kärjistetysti.
Tarkoituksena on nimittäin ollut tuoda opetussuunnitelmien erot selvästi esille.
Todellisuudessa erot eivät ole välttämättä yhtä näkyviä.
Tässä tutkimuksessa opetussuunnitelmiin oli hyvin kokonaisvaltainen ote, vaikka toisaalta
kiinnitettiin huomiota yksityiskohtiin. Siksi opetussuunnitelmaa kannattaa tarkastella
tarkemmin osissa, esimerkiksi kuinka ajankohtainen sisältö on Perusteiden tavoitelistassa
(31 kpl) kognitiivisesta näkökulmasta.
Yhteenvetona tämän tutkimuksen virallisista tuloksista huolimatta voitaneen todeta, että
vaikka edellä olevat tutkimustulokset saattavat Perusteiden 1996 osalta vaikuttaa
epäsuotuisilta., Perusteet 1996 antanevat hyvän pohjan tulevan valtakunnallisen
esiopetuksen opetussuunnitelman 2000 laadinnalle3. Nimittäin kokonaisuudessaan
asiakirjassa suhtauduttaneen lapsuuteen hyvin myönteisesti.
                                               
3
 Hlebowitshin (1999) ja Westburyn (1999) mukaan opetussuunnitelmissa perinteet on tutkittava
tulevaisuutta varten huolellisesti. Ks. kpl. 2.3.32 Kasvatuksen historian syklinen luonne.
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6.1.1.2 Lisähavaintoja tuloksista
Ensiksi mainittakoon eräs mielenkiintoinen piirre tutkielman teossa. Ensimmäisessä
tutkimussuunnitelmassa kevättalvella 1998 oli myös kolmas tutkimusongelma:
"3. Onko Irlannin esiopetussuunnitelmassa jotain linjoja, jotka voisivat auttaa hahmottamaan
Suomen esiopetusjärjestelmää paremmin? 
-Mitä nämä linjat ovat ?
-Näkyvätkö ne Suomen esiopetusjärjestelmässä?" (20.2.1998)
Kyseinen tutkimusongelma on ohjannut piilovaikutteisesti tutkielman tekoa - siksi tähän
tutkielmaan valittiin tutkimuksen loppuvaiheessa otsikko "Oikea opetussuunnitelma?".
Tähän (piilo)tutkimusongelmaan on saatu ainakin osittainen vastaus. Perusteiden 1996
esittämää suuntaa kohti voi olla mahdollista kulkea, mutta kokonaisuudessaan
opetussuunnitelman toteuttaminen voi olla jopa mahdotonta. On epärealistista, että
"kaikki toiminta etenee lapsen kiinnostuksen mukaan". Irlannin opetussuunnitelman
realistisempi ote auttoi hahmottamaan kriittisesti tätä Perusteiden melko idealistista
henkeä. Vertailevan tutkimuksen olennaisimpia tehtäviä lieneekin toista maata tutkimalla
hahmottaa oma systeemiä paremmin.
Toiseksi mainittakoon, että tutkijalla oli mahdollisuus KM-opintoihin kuuluvan kolmen
kuukauden työharjoittelun aikana Opetushallituksessa tutustua Perusteiden työversiosta
annettuihin lausuntoihin vuodelta 1995. Työversio oli annettu Opetushallituksesta
arvioitavaksi useille eri taholle. Lausunnot työversiosta olivat sävyltään hyvin kriittisiä ja
joissain lausunnoissa arvioitiin asiakirjan työversio jopa ala-arvoiseksi. Tämän
tutkimuksen kannalta mielenkiintoista on, että lausunnoissa on nostettu esille juuri niitä
puutteita, jotka olivat tämän tutkimuksen mukaan esillä myös asiakirjan lopullisessa
versiossa. Puutteet olivat siis olleet laatijoiden tiedossa ennen asiakirjan lopullista
versiota. Oliko Perusteiden 1996 laadinnassa jäänyt siten pedagogis-hallinnollinen
suunnittelu puolitiehen? Mahdollisesti oli jäänyt.
7 POHDINTAA
Onko eskarilaisen vuosikurssia 1999 elämä vuonna 2029 merkittävästi parempi jonkun
muinaisen opetussuunnitelma -asiakirjan takia? Toivottavasti on. Eihän muuten koko
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esiopetuksen opetussuunnitelmien tutkimuksessa - ja samalla tässä tutkimuksessakaan -
ole käytännön kannalta mitään järkeä.
Tässä tutkimuksessa esiopetuksen opetussuunnitelman suhtaudutaan teoreettisesti ja
käytännöllisesti myönteisen vakavasti. Mutta tutkimus ei ole järin muodikas.
Tämänhetkisessä postmodernismissa mielenkiinto on nimittäin ilmiön eri kerroksissa, ei
kuvitellussa ytimessä (vrt. Pulkkinen 1998, kpl. 2.1.1) eli tässä tutkimuksessa kuvitellussa
"oikeassa opetussuunnitelmassa", mikä taas on modernismille ominaista. Mutta se mikä ei
ole muodissa nyt, saattaa olla kuuma aihe kymmenen tai kahdenkymmenen vuoden
kuluttua.
Opetussuunnitelman monimutkaisen luonteen takia tila ei olisi riittänyt kaikkien
johtopäätösten tekoon tässä kappaleessa. Tähän olen valinnut mielenkiintoisimmat palat
vertailun tuloksista ja teen johtopäätösten johtopäätökset.
Mitä opimme Irlannista? Irlannin opetussuunnitelmasta opimme sen, että vanha ei
välttämättä tarkoita huonoa. Konstruktivismi on orastanut Irlannissa jo vuonna 1971.
Hlebowitshin (1999) ja Westburyn (1999) käymä dialogi (kpl. 2.3.3.2)
opetussuunnitelman nykyisyyden ja perinteen välisestä suhteesta on osuva:
opetussuunnitelmien perinnettä ei saa - eikä edes kannata - tuomita suoralta kädeltä.
Nykyhetken opetussuunnitelman laadinnassa on selvitettävä, mistä "uusi"
opetussuunnitelma on saanut juurensa.
Irlannin opetussuunnitelma on luotansa työntävän oloinen ja vanha, missä piili asiakirjan
suurin heikkous. Kirjan periaatteita ei olla toteutettu käytännössä, vaikka sisällä on
yllättävän ajankohtaisia näkökulmia. Opetussuunnitelman ulkonäöllä on Atjosen (1993b)
mukaan merkitystä käyttöönoton kannalta. Suomen pedagogis-hallinnollisen mallin
hienous on siinä, että opettajat ovat ainakin periaatteessa joutuneet miettimään
Perusteiden pohjalta erilaisia arvokäsityksiä.
Mitä esteitä kehitykselle on? Valtakunnallista tutkimusta esiopetuksen
opetussuunnitelmissa ilmiselvästi kaivataan, koska valtakunnan tasoisessa
opetussuunnitelma-asiakirjassa (Perusteet 1996) osoittautui olevan melkoisia puutteita.
Vaikka valtakunnallinen tutkimusohjelma käynnistettäisiin, suurin virhe olisi luultavasti
irrottaa opetussuunnitelma käytännön pedagogiikasta. Keinona voi olla
varhaiskasvatustutkimus yhteistyössä tutkijoiden ja opettajien (ks. Tahkokallio 1999,
Mould 1999, kpl. 2.2.2) kanssa - ja tietysti lasten kanssa. Vuonna 2000 valmistuvassa
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uudessa Stakesin ja Opetushallituksen yhteistyönä tekemässä esiopetuksen
opetussuunnitelmassa yhteys käytäntöön on onneksi olemassa.
Opetussuunnitelman laatimisessa tarvitaan välttämättä tieteellistä ajattelua. Kansanen
(1996) on kirjoittanut provosoivan pakinan "Missukset m(a)isterit kasvatuksen
ihmemaa(ilma)ssa". Kirjoitus herättää yliampuvuudestaan huolimatta mielenkiintoisia
näkökulmia, joista ei virallisesti puhuta. Se on osuva kannanotto ja kuvaus naisopettajien
käytännönläheisyydestä, haluttomuudesta tehdä tieteellistä, "kovaa" tutkimusta.
(Kansanen 1996, 45-49) Mikäli näin todellisuudessa on, onko tämä haluttomuus tehdä
"kovaa" tutkimusta pienille lapsille nähtävä yhtenä tieteellisen varhaiskasvatuksen
kehittämisen suurimmista haasteista?
Mikäli esiopettajat eivät ryhdy taisteluun, Suomen esiopetus on vaarassa lipua vähitellen
peruskouluun=oppivelvollisuuskouluun. Esimerkkiä tällaiseen hivuttautumiseen ei
tarvitse hakea kaukaa. Iso-Britanniassa oppivelvollisuusikä on viisi vuotta, mutta
käytännössä koulunpenkille ensimmäistä kertaa istuvat lapset alkavat olla lähes
poikkeuksetta nelivuotiaita... Perusteissa ja uudessa esiopetuslaissa liitetään esiopetus
nimittäin tiukasti alkuopetukseen. Johdonmukaisen systeemin luominen esiopetuksen ja
kouluopetuksen välille on epäilemättä tärkeää, mitä päämäärää tukisi koko esiopetuksen
siirtäminen opetushallinnon alaisuuteen. Mutta entä jos joku varhaiskasvatuksen edustaja
on sitä mieltä, että oppivelvollisuusikää tulee alentaa? Viestiikö hän siitä, ettei
esiopetuksessa pystytä vastaamaan kuusivuotiaan lapsen oppimispotentiaaliin ja
tarpeisiin? Onko esikoulussa silloin jotain pahasti vialla? Kyllä on.
Ehkä Suomessa kannattaisi kasvatuskriitikkojen perustaa oppivelvollisuusiän
alentamiskeskustelun vastapainoksi kovaääninen "ei-kuusivuotiaana-kouluun" -liike tai
"esikouluille kunniaa" -liike. Tällainen liike olisi nykypäivän esikoulun vastine "back to
basics" -liikkeelle, joka kehitettiin aikoinaan vastapainoksi progressivismille. Saylorin &
ym. mukaan (1981) kriitikoiden merkitystä ei pidäkään väheksyä. Toisaalta heidänkin
kritiikkiinsä tulee suhtautua kriittisesti. (Saylor & ym. 1981, 41-42) Entä ratkaisu
joustavaan koulunaloittamisikäkeskusteluun? Yltiöhumanistit voivat miettiä seuraavien
väitteiden totuudellisuutta. Liiallinen joustavuus johtaa eriarvoisuuteen. Koulu tasapäistää
ja sen tulee tehdä niin. Kuulostaako pahalta? Kyllä kuulostaa. Mutta ainahan voidaan
tehdä sisällöllistä eriyttämistä, ei välttämättä rakenteellista eriyttämistä. Fiksut lapset
pärjäävät aina.
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Opetuksen on mielestäni oltava (0)3-6 -vuotiaiden esikoulussa niin tasokasta, eli
keskustelut joustavasta koulunaloittamisesta ja koulunaloitusiän aikaistamisesta tulisivat
hyödyttömiksi.
Entä millainen on eurooppalainen näkökulma kehitykseen? Ojala (1998, 26) kysyy tähän
liittyen "miten suomalaisista esikouluista voitaisiin kehittää eurooppalaisen kulttuurin
vaalimisen linnakkeita?"
Ojala (1999) kysyy edelleen saavatko suomalaiset lapset esiopetusta sanan varsinaisessa
merkityksessä. Hän viittaa kansainväliseen IEA- tutkimukseen, jossa on ilmennyt, että
Suomessa kuluu huomattavasti enemmän aikaa päivästä rutiinitoimintoihin kuin muualla
Euroopassa (Ojala & ym. 1999). Hujala (1999) kritisoi tällaista eurooppalaista ja
suomalaista esiopetuksen rinnakkainasettelua, ellei selvitetä mitä ajatuksia taustalle
liittyy. Hän korostaa, että lastentarhanopettajien on tuotava esiopetuksen perushoidon
arvokas kasvatuksellinen merkitys esille, ettei esiopetuksesta tule vääristynyttä kuvaa.
(Hujala 1999) Siitä tulee mieleen eräs jatkotutkimusaihe: "Mitä tarkoittaa pienten lasten
opetus ja miten pienten lasten opettajan tulee opettaa?" Näistä tulee edelleen mieleen aihe,
jonka myös Ojala (1998) kysynyt Irlannin opetussuunnitelman innoittamana: "Miten
oppiaines ja lapsikeskeisyys voitaisiin parhaiten integroida?" Perusteet 1996 eivät anna
tähän vastausta. Ja kun vastausta tai edes suuntaa ei anneta, käytännössä esiopetus on
vaarana olla käytännössä edelleen penkittämistä ja opettamista ainejakoisemmin kuin
koulussa konsanaan.
Piilo-opetussuunnitelma väijyy Perusteiden takana. Suorttin (1981, kpl. 2.2.2) vaatimaa
ideaalisen todellisuutta analysointia on epäilemättä tehty Perusteita (1996) laadittaessa,
koska lopputulos itsessään vaikuttaa niin ideaalilta. Analysointi on jäänyt kuitenkin
puolitiehen, koska Perusteet (1996) ovat sellaisenaan epärealistiset. Opettajalla täytyy olla
selvempi rooli, kuin mitä asiakirja esittää. Broady (1987) muistuttaakin, että
progressivismi piilotti vallan, mutta se on yhä olemassa. Piilo-opetussuunnitelma on
kirjoitetun opetussuunnitelman ohessa tapahtuvaa "muuta oppimista". Opitaan esimerkiksi
odottamaan vuoroa, alistumaan opettajan auktoriteettiin ja olemaan tarkkaavainen.
Boomerin (1992, 6-8) väitettä "ovatko silkat itsevaltiaat vähemmän haitallisia kuin jotkut
itseään pettävät humanistit"? onkin syytä pohtia vakavasti. Hän toteaa, että itsevaltiudessa
valtapelin säännöt ainakin näkyvät. Kohn (1993) puolestaan varoittaa palkitsemisen piilo-
opetussuunnitelmasta. Palkinnot vähentävät hänen mielestään riskinottoa, rikkovat
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suhteita ja palkinnot motivoivat lapsia hakemaan entistä enemmän palkintoja, jolloin
toiminnan alkuperäisen tavoitteen merkitys katoaa.
6-vuotiaiden esiopetuksessa piilo-opetussuunnitelmalla on erityisen tärkeä asema, koska
silloin muodostuu lapsille asenteita koulua kohtaan - lapselle voi muodostua
tarpeettomasti kielteinen kuva koulusta (Brotherus & ym. 1994, 73-74). Miten
esiopetuksessa voidaan ehkäistä piilo-opetussuunnitelman muodostumista? Voisiko eräs
yksinkertainen ratkaisu olla käsitteissä? 3-vuotiaalla ei ole vielä kielteistä kuvaa koulusta,
joten jos hän oppisi "käymään koulua" eli esikoulua jo varhain, ei varsinainen
kouluunsiirtyminen kuulostaisi lapsesta suurelta muutokselta.
Piilo-opetussuunnitelma uhkaa jatkuvasti myös opettajia. Uusien opettajien työelämään
siirtymisessä voidaan puhua käytäntöshokista (Broady 1987, 119). Piilo-
opetussuunnitelma on opettajien kannalta voimakas päiväkodissa, koska siellä
työskennellään tiimeissä. Uusi lastentarhanopettaja saatetaan esimerkiksi sosiaalistaa ns.
laissez-faire -työskentelyilmapiiriin eli suomeksi sanottuna laiskotteluun.
Miten postmodernismin piilo-opetussuunnitelma voitaisiin paljastaa? Todennäköisesti
lastentarhanopettajien yhteiskunnallisella ja opetussuunnitelmallisella pohdiskelulla.
Hulkkonen (1996) onkin tutkinut luokanopettajaopiskelijoiden päättöharjoittelijoiden
ajattelua. Vastaava aihe sopisi sellaisenaan jatkotutkimusaiheeksi lastentarhanopettajista.
Tolppin (1996) tutkielman aihe on lähellä edellistä: "Arvoperusta kirjoitetussa ja
toteutuneessa koulukohtaisessa opetussuunnitelmassa".
Opettajien on oltava kriittisiä, mutta avoimia. Pinarin (1997) mielestä koulukuntien
välinen valtataistelu ei johdakaan mihinkään. Vaikka pitäydymme omissa näkökulmissa,
meidän kannattaa tutkia muita näkökulmia ja rikastaa samalla omaa, minkä seurauksena
voidaan tehdä jopa synteesejä. (Pinar 1997, 127)
Mitä muita ratkaisuja kehitykselle? Koko esiopetuksen kehittämisen tärkein vaihtoehto on
mielestäni lastentarhanopettajan koulutuksen pidentämisen viisivuotiseksi, KM (160 ov)-
tasoiseksi. Koulutuksen tämänhetkinen kesto yksinkertaisesti kertoo jotain työn
arvostuksesta - lastentarhanopettajan koulutus (KK 120 ov) on kaksi vuotta lyhyempi kuin
luokanopettajien (160 ov). Lastentarhanopettajan työtä pidetään helpompana kuin
luokanopettajan. Mutta näinhän ei tosiaankaan taida olla. Vai onko? Mielestäni ei ole.
Millainen opetussuunnitelman sitten tulisi olla? Tulevaisuuden opetussuunnitelman olisi
oltava toisaalta tieteellisesti korkeatasoinen, toisaalta hyvin konkreettinen. Sen on oltava
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selkeä ja avoin ettei lukijan tarvitse tulkita kaikkia merkityksiä rivien välistä. Siinä on
oltava hauskuuden ja huumorin näkökulma. Sen on oltava normatiivinen, jotta vihdoin
lastentarhanopettajat kokevat ettei ole yhdentekevää mitä lapsille opetetaan. Näin opetus
ei olisi "yksilöiden päähänpistojen tuotoksia", kuten Barrow (1984) kritisoi. Sen on
kerrottava, mitä opettaja tekee ja mitä lapsi tekee. Sen on oltava monipuolinen ja
tasapainoinen. Sen on otettava toisaalta opetussuunnitelman perinteet huomioon, toisaalta
sen on oltava tulevaisuuteen suuntautunut. Sen on oltava kansainvälinen. Ja mikä
tärkeintä, opetussuunnitelma ei ole koulun ulottamista päiväkotiin. Hyvä esiopetuksen
opetussuunnitelma osaa kertoa pienen lapsen oikeudet - oikeuden oikeanlaiseen
oppimiseen ja oikeuden hoitoon.
Tässä tutkimuksessa käytin tutkimusmenetelmänä sisällön analyysia (Pietilä 1976)
vertailevasta näkökulmasta (Bereday 1969). Sisällön analyysi osoittautui kiehtovaksi,
mutta kerrassaan haasteelliseksi menetelmäksi kokemattomalle tutkijalle. Tutkiminen oli
varsinaista kirurgin työtä - tai Irlannin opetussuunnitelman tutkiminen tuntui lähinnä
patologin työltä. Sisällönanalyytikko onkin kaiketi aina myös tekstipatologi, joten
opetussuunnitelma-analyytikko on siten opetussuunnitelmapatologi.
Curaclam Na Bunscoilen kannet on jo suljettu. Jos ei kukaan muu jää kunnioittamaan
Curaclam Na Bunscoilen (1971-1999) muistoa, niin minä ainakin. Mutta
opetussuunnitelmien perinne jatkuu - Suomen esiopetuksessa perinne oikeastaan vasta
alkaa. Suomen esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (1996) on paljon iloa ja
lasten piirtämiä kuvia. Lapsi on näkyvillä niin kuin kuuluukin. Siitä on hyvä jatkaa.
Mutta tarvitsemme kasvatustieteismielikuvitusta. Nykypäivän opetussuunnitelmissa voi
olla yhtenä ongelmana se, että opetussuunnitelma nähdään 2-ulotteisesti, vaikka
todellisuudessa opetussuunnitelma on 3-ulotteinen, jopa "4-ulotteinen". Toivottavasti
joskus vuonna 2050 olisi jo jonkun kansainvälisen kasvatusneuvoston (silloinhan
opetushallitusta ja stakesia tuskin on olemassa) julkaisemana cyber-opetussuunnitelma,
jota voisi suunnitella virtuaalimaailmassa. Siellä hahmottuisivat läpäisyaiheet ja muutkin
vaikeammin hahmotettavat opetussuunnitelma-asiat. Cyber-opetussuunnitelmaa
odotellessa kannattaisi ruveta vääntämään mallia rautalangasta. Varmasti auttaisi
(lastentarhan)opettajaparkaa.
Opetussuunnitelman rakentaminen rautalangasta viittaa siihen, että aihe todellakin on
vaikea. Niin on. Hyvä opetussuunnitelma ei silti ole (edu)scifiä eli educational science
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fictionia, (kasvatus)tieteismielikuvitusta vaan sille on varmasti löydettävissä vahvoja
peruspilareita, joiden varaan hyvä esiopetus voidaan rakentaa. Mutta silti…
…Ei tainnut löytyä tässä tutkimuksessa oikeaa eli täydellistä opetussuunnitelma. Lieneekö
edes mainitsemisen arvoista, ettei sellaista ole edes olemassa. Oikea opetussuunnitelma on
(edu)scifiä. Oliko tämä tutkimus sitten tylsä ja hyödytön, kun lähdin sitä etsimään? Ei
ollut, vaan hyödyllinen ja mielenkiintoinen. Nimittäin ehkä sittenkin löytyi häivähdys
oikeasta opetussuunnitelmasta. Ehkä se on olemassa "tuolla jossakin", toisessa
ulottuvuudessa samalla tavalla kuin Platonin kosmoksen muodot ja ideat? Olisiko se
jotain tutkittujen opetussuunnitelmien väliltä? Ehkä, tai sitten se olisi jotain ihan muuta.
Oikean opetussuunnitelman olemassaolossa on koko kasvatuksen madonreikäteoria.
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